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Diplomsko delo obravnava supervizijo kot obliko strokovne podpore in metodo učenja za 
profesionalno in osebnostno rast učiteljev.  
V teoretičnem delu podamo različne opredelitve supervizije in spregovorimo o razvoju 
supervizije. Ugotavljamo, da se supervizija od terapije in svetovanja loči po tem, da gre pri 
terapiji in svetovanju za reševanje težav in stisk, ki se pojavljajo na osebnem področju, pri 
superviziji pa tistih, ki se pojavljajo na profesionalnem področju. Nadalje orišemo teoretske 
okvirje supervizije. Na supervizijo so imele najpome bnejši vpliv kognitivne in humanistične 
smeri v psihologiji, sicer pa supervizija temelji na principih izkustvenega učenja. Predstavimo 
različne vrste, cilje in funkcije supervizije ter spregovorimo o supervizijskem procesu. V 
drugem delu teoretičnega dela pišemo o superviziji na področju vzgoje in izobraževanja. 
Predstavimo potrebe učiteljev po superviziji - zahtevnost njihove vloge, učiteljev 
profesionalni razvoj in stresnost učiteljevega poklica. Na koncu predstavimo tudi potrebe 
ravnateljev in šolskih svetovalnih delavcev po superviziji. 
Empirični del diplomske naloge temelji na anketi, opravljeni na vzorcu 93 učiteljev osnovnih 
šol po Sloveniji. Izsledki raziskave kažejo, da učitelji po njihovem mnenju strokovno pomoč 
potrebujejo predvsem zaradi premajhne strokovne usposobljenosti, zahtevnosti dela in stresa 
na delovnem mestu ter potrebe po novih znanjih in izobraževanjih. Med učitelji prevladuje 
slabo poznavanje supervizije in nizka vključenost v supervizijo. Kot glavne razloge za to, da 
se ne vključujejo v supervizijo učitelji navajajo nepoznavanje supervizije in to, da niso imeli 
možnosti oz. priložnosti za vključitev v supervizijo. Naši predlogi gredo v smeri odpravljanja 
nepoznavanja supervizije s strani uč teljev in ustvarjanju priložnosti za vključitev. Izkušnje 
učiteljev, vključenih v supervizijo so pozitivne - večina učiteljev je potrdila, da supervizija 
pomaga pri reševanju poklicnih problemov, omogoča pridobivanje povratnih informacij glede 
lastnega dela in reflektiranje lastnega dela. Največjo prednost supervizije učitelji vidijo v 
profesionalni/osebnostni rasti, ki jo supervizija omogoča, največjo pomanjkljivost pa v 
težavah glede izvedbe. Za najpomembnejše osebne pridobitve v procesu supervizije učitelji 
navajajo bolj učinkovito reševanje problemov, profesionalno/osebnostno rast in bolj 
kakovostno komunikacijo. 






The thesis’s focus is the supervision as a form of pr essional support and learning method 
for professional and personal growth of teachers. 
The theoretical part presents various definitions of supervision and the development of 
supervision. On the contrary to therapy and counselli g which are aimed at solving the 
problems and difficulties that arise in the personal sphere, supervision is however focused on 
thereof appearing in the professional field. Furthermore, the paper provides an outline of the 
theoretical framework of supervision. Cognitive and humanistic direction in psychology had 
the most significant impact on the supervision; nevertheless, it is based on the principles of 
experiential learning. In addition, different types, objectives and functions of supervision and 
the supervision process are presented. The second part of the theoretical part includes the 
supervision process in the field of education. Necessity of supervision for teachers, namely 
the complexity of their roles, teachers' professional development and stressfulness in teacher's 
profession is followed by the necessity of supervision for principals and school counsellors. 
The empirical part of the thesis is based on a survey conducted on a sample of 93 teachers of 
primary schools in Slovenia. The survey showed that te chers estimate that professional help 
is needed primarily because of a lack of professional skills, demands and job stress in the 
workplace and the need for new knowledge and education. Poor knowledge of supervision 
and low involvement in supervision are dominated among teachers. The main reasons stressed 
therefor are firstly, lack of knowledge of supervision and secondly, not having the possibility 
or opportunities to engage in supervision. We provide proposals for eliminating ignorance of 
supervision by teachers and creating opportunities for inclusion thereof. Experience of 
teachers involved in the supervision is positive, i. . most teachers confirmed that supervision 
can help to solve professional problems, enables gettin  feedback on their own work and 
reflecting on their own work. The biggest advantage in supervision seen by teachers is 
professional/personal growth and the biggest drawback difficulties in performance thereof. 
Teachers indicate a more effective problem solving, professional/personal growth and a better 
quality of communication as the most personal acquisition in the process of supervision. 
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Posameznike, ki so se odločili, da bodo v življenju opravljali pedagoški poklic, so k njihovi 
odločitvi vodili različni vzgibi in motivi, vsi pa so gojili določena pričakovanja v zvezi s 
poklicem strokovnega delavca na šoli. Verjetno ni malo takih, ki so po nastopu delovnega 
mesta spoznali, da je pedagoško delo še bolj zahtevno, odgovorno in stresno od njihovih 
prvotnih pričakovanj. V vzgojno-izobraževalnih institucijah se od njih pričakuje, da poznajo 
in upoštevajo množico pravil, predpisov in zakonov, vodijo dokumentacijo o svojem delu, so 
na tekočem z najnovejšo literaturo na njihovem področju in da sledijo novim spoznanjem 
stroke. Strokovni delavci šole so vpeti tudi v pestr  medosebne odnose s sodelavci, učenci, 
starši učencev in tudi zunanjimi sodelavci. V vsakodnevnem govoru pogosto slišimo za 
težave, ki jih imajo pedagoški delavci. Za učitelje velja, da se soočajo s problematiko 
''težavnih'' učencev in  z disciplinskimi problemi v razredu, svetovalni delavci na šoli pogosto 
ne vedo, kaj je njihova vloga, ravnatelji pa imajo težave predvsem z usklajevanjem vloge 
ravnatelja kot pedagoške vodje in vloge ravnatelja kot menedžerja. Zaposleni v šoli morajo 
dnevno sprejeti večje število odločitev, kako ravnati v posameznih konkretnih situacijah in 
biti pozorni na to, da ravnajo strokovno in učinkovito (Kobolt in Žorga 1999c). Vsak od njih 
je dan za dnem postavljen pred nove obveznosti, odgovornosti, zahteve in izzive. Lahko se 
zgodi, da se posameznik znajde pred oviro, ki je sam ne zna ali ne zmore premostiti. 
Vsakodnevna izpostavljenost raznim obremenitvam in stresnim dejavnikom lahko vodi v 
poklicno izgorelost. Marentič Požarnikova (2000, str. 218) poklicno izgorelost definira kot 
»stanje skrajnega, kroničnega stresa, povezanega z občutkom neprestane utrujenosti in 
izčrpanosti.« Pri tem ne trpi le posameznik in njegovo zdravje, temveč to vpliva na vse 
vpletene v vzgojno-izobraževalnem procesu. Posledice so vidne tako na delovnem kot 
osebnem področju. 
Poleg tega živimo v svetu, ki se hitro spreminja. Erzar Metelkova (1999) poudarja, da 
spremembe in hiter razvoj prinašajo nove in nove potrebe po različnih znanjih ter 
sposobnostih. Pridobljena šolska in formalna znanja so pogosto oddaljena od dejanskih ter 
trenutnih potreb, ki jih narekuje življenje tu in sedaj (prav tam). Dejstvo, da so spremembe 
edina stalnica v današnjem svetu, postavlja pred učitelje in pred izobraževalce učiteljev vedno 
nove zahteve in izziva k stalnemu spreminjanju, prilagajanju, inoviranju vsakdanje vzgojno-
izobraževalne prakse (Valenčič Zuljan in Kalin 2007). V sodobnem svetu tako postaja ena 




Ravno zato je danes pomembna »ideja vseživljenjskega izobraževanja, ki pomeni pripravljati 
ljudi na življenje v nenehnih spremembah, na življenje v negotovosti, ki jih spremembe nosijo 
s seboj« (Erzar Metelko 1999, str. 77). Da bi posamezniki v pedagoških poklicih kakovostno 
opravljali svoje delo, se lahko vključijo v proces supervizije, ki jim nudi možnosti za 
profesionalno in osebnostno rast, integracijo teorij  in prakse ter refleksijo lastne prakse, ki je 
na pedagoškem področju nepogrešljiva (Kobolt in Žorga 1999a). V okviru s pervizije pri tem 
obravnavamo konkretne primere, pri katerih strokovni delavci potrebujejo pomoč. 
Kot pravi Žorga (1997a, str. 18): »Supervizijo na področju socialnopedagoških dejavnosti 
lahko torej opredelimo kot posebno učno, razvojno in podporno metodo, ki omogoča 
strokovnim delavcem, da preko lastnih delovnih izkušenj pridobivajo nova poklicna in osebna 
spoznanja. Pomaga jim pri povezovanju praktičnih izkušenj s teoretičnim znanjem, pri 
učinkovitejšem reševanju problemov, s katerimi se pri delu srečujejo ter pri ozaveščanju 
možnih in dejanskih vlog, ki jih pri tem prevzemajo. Omogoča jim uspešnejše soočanje s 
stresi, učenje avtonomnega izvajanja svojega poklica ter vzpostavljanje lastne poklicne 
identitete. Na ta način supervizija ni le pomembna edukativna in razvojna metoda, temveč 
tudi pomembna podpora in s tem pomoč pri preprečevanju mentalno-higienskih težav, ki 
lahko nastopajo pri opravljanju poklicev, kjer je intenzivni odnos z ljudmi pomembna 
prvina.«  
Koristi, ki jih imajo posamezniki od supervizije, so nedvomno velike, zato tudi ne preseneča 
dejstvo, da se širi na različna področja, katerim pa je skupno, da gre za poklice, pri katerih 
imamo opravka z ljudmi. 
Sama sem se s supervizijo prvič srečala tekom študija v okviru predavanj. Tematika me je 
pritegnila in izdelala sem seminarsko nalogo na to temo. Kasneje se mi je pri predmetu 
pedagoška psihologija ponudila tudi edinstvena priložnost za simulacijo supervizijskega 
srečanja, ki je potekalo pod mentorstvom dr. Barbare Šth in dr. Tanje Rupnik Vec, ki je 
specialistka supervizije, zaposlena na Zavodu RS za šolstvo. Je aktivna supervizorka in izvaja 
supervizije za strokovne delavce v vzgoji in izobraževanju ter šolske razvojne time. 
Simulacija srečanja je v meni vzbudila zanimanje za supervizijo kot metodo pomoči za 
strokovne delavce, porajala pa so se mi tudi vprašanj  o tem, koliko je supervizija 
pedagoškim delavcem sploh znana in ali se je v praksi poslužujejo? Kakšne so njihove 
izkušnje s supervizijo in kakšno mnenje so si oblikovali o njej? Odločila sem se, da bom 




V prvem poglavju teoretičnega dela bom spregovorila o superviziji na splošno - p dala bom 
različne opredelitve supervizije in teoretske okvire supervizije, kjer se bom posvetila 
predvsem izkustvenemu učenju v superviziji. Prav tako bom opisala različne vrste, cilje in 
funkcije supervizije ter spregovorila o supervizijskem procesu.  
V drugem poglavju teoretičnega dela pa se bom dotaknila supervizije na področju vzgoje in 
izobraževanja. Predstavila bom potrebe strokovnih delavcev šole po superviziji, še posebno 
potrebe učiteljev po superviziji – zahtevnost njihove vloge, učiteljev profesionalni razvoj in 
stresnost učiteljevega poklica. 
Drugi del diplomske naloge bo empiričen. Temeljil bo na anketi, ki jo bom izvedla med 



















II TEORETI ČNI DEL 
1 SUPERVIZIJA 
1.1 OPREDELITVE SUPERVIZIJE 
 »Beseda supervizija izvorno pomeni nadziranje (super = nad, videre = zreti) v smislu 
kontrole, ki jo odgovorna oseba izvaja nad delom osebe z nižjo odgovornostjo in v idealnem 
primeru tudi manjšo strokovno kompetenco. Vendar pa lahko besedo nadzirati razumemo tudi 
v smislu pogleda (zrenja) na naše delo od zgoraj navzdol oziroma z razdalje.« (Kobolt in 
Žorga 1999a, str. 13) 
Avtorici poudarita, da se termin supervizija vse pogosteje uporablja »ne le v pomenu 
strokovnega nadzora, temveč tudi takrat, kadar imamo v mislih različne oblike in metode 
spremljanja, vodenja in svetovanja strokovnjakom pri njihovem praktičnem delu …« (prav 
tam).  
V slovarju tujk najdemo naslednjo opredelitev supervizije, ki zajame oba zgoraj omenjena 
vidika: 
»supervizija –e ž [angl. supervision]  
1. Metoda, ki se uporablja za razreševanje konfliktov in problemov znotraj 
skupine ali oddelka ter pomaga dvigniti delovno zmožnost in učinkovitost.  
2. Strokovno vodenje in nadzor nad delom drugega, manj izkušenega« (Beranek 
2005, str. 792). 
O tem, kako naj bi izraz supervizija pri ljudeh vzbujal napačno predstavo, piše Praper (1999). 
Meni, da sam izraz ''supervizija'' na področju spodbujanja profesionalnega razvoja ni najbolje 
izbran. Ljudem naj bi izraz ''supervizija'' namreč vzbujal semantično predstavo nadzorovanja 
in kontrole in ne ozaveščanja in samoizkustva (prav tam). 
Poleg različnega razumevanja samega termina pa obstajajo tudi mnoga nesoglasja 
strokovnjakov znotraj razumevanja profesionalne supervizije (Kobolt in Žorga 1999a, str. 13). 
Avtorici razglabljata, da bi morda bolje kot izraz supervizija ustrezala opisna ubeseditev, 
denimo ''pogled od zunaj'' ali ''poklicna refleksija'' oz. celo ''proces razmišljanja o tem, kako 




Enotne opredelitve supervizije ni; za lažje razumevanje, zakaj prihaja do neenotnih 
opredelitev, bomo v nadaljevanju predstavili časovno in kulturno pogojenost supervizije.  
1.1.1 RAZVOJ SUPERVIZIJE 
Supervizija se je najprej razvila v ZDA, od tam se je po drugi svetovni vojni razširila tudi v 
Evropo (Miloševič Arnold 1999). Na najbolj plodna tla je naletela na Nizozemskem, kjer se je 
uveljavila na področju socialnega varstva in v stroki socialnega dela, p  tudi v drugih 
profesijah, katerih cilj je pomoč človeku v stiski (psihologija, psihiatrija, defektologija, 
socialna pedagogika, nega bolnika ipd.) (prav tam). Koboltova (1999a) navaja osnovne obrise 
razvoja supervizije, ki jih deli v 4 faze: 
 
• Prva faza razvoja, konec 19. stoletja 
Iz potreb določenega zgodovinskega obdobja in zahteve po večanju strokovnosti socialne 
dejavnosti je v ZDA zrasla supervizija ameriškega in delno tudi anglosaškega tipa. Prvotna 
supervizija je imela nadzorni in podporni značaj ter bila usmerjena na organizacijo socialnega 
dela. Prva, ki je uporabila besedo supervizija, je bila Mary Richmond, ki je želela učinkoviteje 
organizirati delo prostovoljcev na področju socialnega dela (prav tam); 
 
• Druga faza razvoja, od 1930 do 1950/1960 
Supervizijski proces je izgubljal nadzorno vlogo, pvečevala se je funkcija supervizije kot 
instrumenta večanja profesionalizacije. Razvijali so se psihoanalitski koncepti dela in se 
vedno bolj integrirali v supervizijsko delo,  ki je bilo izvajano predvsem v individualni obliki. 
Govorimo o  psihologizaciji supervizije (prav tam); 
 
• Tretja faza razvoja, od 1960 do 1970 
Imenuje se sociologizacija supervizije, pri čemer v razvoju prevlada skupinsko dinamičen 
diskurz in supervizijski proces se preusmeri na supervizijo skupin in delovnih timov (prav 
tam); 
• Četrta faza razvoja, od leta 1970 do danes 
Razvoj supervizije je šel v smeri d ferenciacije in specializacije supervizijskih modelov. 
Posamezne stroke (socialno delo, psihoterapija, pedagogika) so na osnovi dosežene ravni 




»Supervizija ima v zadnjem času v razvitem svetu zelo pomembno mesto kot instrument 
poklicnega spremljanja in varovanja kakovosti dela v organizacijah na različnih področjih 
družbenih dejavnostih. V poklicih, za katere so značil e večje psihične obremenitve in 
intenziven odnos z ljudmi, nudi učinkovite možnosti za izboljšanje delovnih procesov.« 
(Žorga 1997b, str. 5) 
Danes ena izmed širših opredelitev predstavi supervizijo na področju pedagoških in socialnih 
dejavnosti kot »odprto refleksijo o lastnem poklicnem delovanju, ki temelji na simetrični 
komunikaciji in se izogiba vrednostnim in klišejskim sodbam. Supervizija je posameznikova 
refleksija o tem, kar poklicno vidi, misli, čuti in dela z namenom, da se zave lastnih miselnih 
in vedenjskih strategij, pridobi nove vidike, da vidi svoj delovni prostor obogaten z 
drugačnimi alternativami in da se zmore zavestno odločati za spremembe pri svojem delu.« 
(Kobolt in Žorga 1999a, str. 14) 
Tudi Resman (2000, str. 63) poda zelo splošno opredelit v supervizije, v kateri izpostavi 
pomoč posamezniku: »Gre za pomoč ljudem vseh vrst izobrazbe, poklicev, delovnih 
položajev in odgovornosti, da bi bili uspešnejši pri uresničevanju svoje osebne in 
profesionalne kariere oziroma pri opravljanju vsakodnevnih delovnih nalog.« 
Bogataj (1997, str. 47) razlaga: »Supervizija je metoda učenja za strokovno in osebnostno rast 
delavcev v poklicih pomoči; je neposreden odnos med supervizorjem1 in supervizantom ob 
posrednem sodelovanju stranke, na katero se ta problem nanaša. Usmerjena je v poglabljanje 
in širjenje znanj za kakovostno in bolj samostojno str kovno delo ter povezovanje strokovnih 
delavcev pri učno-vzgojnem delu.« 
Rupnik Vec (2003, str. 12)  pravi, da je supervizija »oblika strokovne podpore strokovnemu 
delavcu, ki se odvija v skladu s temeljnimi načeli procesnega svetovanja. Supervizor vodi 
supervizanta po problemskem prostoru v sistematično raziskovanje dogajanja. Tako oblikuje 
supervizant širši meta pogled oz. pogled z distance (v superviziji mu pravimo tudi 
helikopterski pogled) na lastno vlogo ter vlogo drugih vpletenih v problemski situaciji.«  
Iz navedenih opredelitev supervizije je mogoče skleniti, da gre pri superviziji za refleksijo 
lastne prakse, pri čemer se odpirajo nove perspektive (Kobolt in Žorga 1999a; Rupnik Vec 
2003) za proces, ki posamezniku zagotavlja tako profesi nalni kot tudi osebnostni razvoj 
                                                            
1 Zaradi enostavnosti uporabljamo le moško obliko in z njo zajamemo oba spola, tako supervizorje kot 




(Bogataj 1997; Resman 2000). Skozi supervizijo strokovni delavci v poklicih pomoči 
pridobivajo boljši vpogled, podporo in s tem tudi večjo poklicno kompetenco (Bogataj 1997; 
Kobolt in Žorga 1999a). Miloševič Arnoldova (1999) opozori tudi na dejstvo, da je 
supervizija metoda, ki je namenjena strokovnjaku in mu je v neposredno pomoč, posredno pa 
je v pomoč tudi uporabnikom, saj jim zagotavlja kakovostne profesionalne storitve. 
Na naših tleh imamo tudi Slovensko društvo za supervizijo, ki je prostovoljna, nevladna 
organizacija z nepridobitnimi cilji (Statut društva z  supervizijo 1998). Združuje strokovnjake 
ali posameznike različnih poklicnih profilov, ki se ukvarjajo s supervizijo. Člani društva 
pojmujejo supervizijo kot: 
- obliko profesionalne refleksije in svetovanja za zagot vljanje kakovostnejšega 
opravljanja poklicnega dela in spodbujanje profesionalnega in osebnega razvoja 
strokovnih delavcev na različnih delovnih področjih, kjer je delo z ljudmi pomembna 
značilnost (vzgoja in izobraževanje, socialno varstvo, duševno zdravje, zdravstveno 
varstvo pa tudi kultura, gospodarstvo, politika, itd.); 
- učni proces in specifično učno in podporno metodo, ki predstavlja izhodiščno točko za 
poklicno samorefleksijo; 
- profesijo, ki se ne omejuje na posamezna profesionalna področja in šole (prav tam). 
 
Če pogledamo širše, pa so se na mednarodni ravni države članice ANSE2 sporazumele v tem, 
da je supervizija: 
- »profesija in funkcija, 
- da zajema osebo, njeno poklicno vlogo in poklicno področje, 
- da predpostavlja poklicne izkušnje supervizorja, 
- da poteka v okviru pogodbenega odnosa, 
- praviloma tretja (poklicna) izobrazba.« (Žorga 1997b, str. 6) 
Avtorici Kobolt in Žorga (1999a, str. 15-16) sta naredili seznam elementov, s katerimi se 
srečamo v vseh supervizijskih modelih: 
- »supervizija je proces učenja, 
- je analiza poklicnega polja, 
- je evalvacija lastne udeležbe v tem polju, 
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- usmerjena je na odnose s klienti, procese v teh odnosih 
- in na analizo dinamike in odnosov med člani profesionalnega tima (kadar gre za 
timsko supervizijo).« 
 
Poročata tudi o konkretnih izkušnjah udeležencev supervizije in pravita, da imajo le-ti v 
supervizijskem procesu možnost razmisliti, kako pravzaprav delajo in kaj se ob tem dogaja z 
njimi osebno (Kobolt in Žorga 1999c). Gre zlasti zaanalizo lastnih odzivov, stališč, 
pričakovanj, pa tudi prepoznavanje in spoznavanje istih prvin pri sodelavcih v timu. Za 
mnoge udeležence je supervizijski proces priložnost za doživljanje podpore sodelavcev in 
''uglaševanja'' med njimi. Je prostor za učenje in spoznavanje različnih zornih kotov 
razumevanja poklicnih problemov. Razvija sposobnost, da lahko zavzamemo perspektivo 
drugega, širimo socialno kompetenco, večamo profesionalno širino. Izkušnje udeležencev so 
spodbudne in kažejo, da supervizija nekaj od tega, kar obeta, motiviranemu praktiku tudi 
resnično ponudi. Uspešno supervizijo udeleženci doživljajo kot zadovoljivo partnerstvo in 
socialno podporo, ki pomaga pri premagovanju stresov. Med konkretnimi pridobitvami pa 
udeleženci izpostavljajo predvsem izmenjavo mnenj, novo znanje, analizo lastnih ravnanj, 
izboljševanje komunikacije in podporo kolegov (prav t m). 
1.1.2 RAZMEJITEV MED SUPERVIZIJO, SVETOVANJEM IN 
TERAPIJO  
Ko govorimo o superviziji in jo skušamo opredeliti, se nam zdi pomembno izpostaviti tudi to, 
kaj supervizija ni oz. kdaj ne moremo govoriti o superviziji. Supervizija ni zgolj prijateljski 
nasvet ali sproščen klepet, prav tako ne moremo reči, da je vsaka strokovna konzultacija, 
vsako svetovanje ali vsaka terapija supervizija (Žorga 1994). Avtorica opozarja, da nam 
''prijateljsko kramljanje'' sicer lahko nudi določeno razbremenitev, pomiritev ali celo zbistritev 
nekaterih dilem, običajno pa ne zagotavlja večanja strokovne in osebne kompetentnosti in ne 
omogoča integracije konkretnih uvidov oz. spoznanj v ravnnje. Bistvo supervizije tudi ni v 
terapiji, vodenju, svetovanju ali kontroli, čeprav lahko v večji ali manjši meri supervizija 
zajema tudi vse omenjene elemente (prav tam). Resman (2000) razlaga, da meje med 
supervizijo, svetovanjem in terapijo niso jasne, saj v e tri oblike pomoči prehajajo iz ene v 
drugo. Velika podobnost med supervizijo, svetovanjem in terapijo izvira iz dejstva, da imajo 




pomoč ljudem za bolj kakovostno življenje in delo ter dejstvo, da obstaja veliko vrst in 
modelov vsakega izmed njih (prav tam).  
Kljub podobnostim med vsemi tremi oblikami lahko poskusimo narediti razmejitev. 
-  »Svetovanje je postopek, ki se pogosto uporablja v […] strokah kot usmerjanje 
posameznikov, družin, skupin in skupnosti z dajanjem nasvetov, odpiranjem različnih 
možnosti, kot pomoč pri opredeljevanju ciljev in dajanju potrebnih informacij.« (Barker 1995 
v Miloševič Arnold 1999, str. 10) Resman (2000) opredeli svetoanje kot proces dajanja 
pomoči z namenom, da se klientu (svetovancu) pomaga pojasniti in razumeti njegov 
življenjski položaj tako, da bi se seznanil s situacijo, zagledal bistvo ter uskladil svojo 
dejavnost z možnostmi; to je usposabljanje človeka za to, da razume sebe, se zaveda svojih 
interesov, zmožnosti ter okolišč n. 
-  Lahko bi rekli, da je terapija vrsta svetovanja, le da je le-to izrazito usmerjeno v zdravljenje, 
odpravljanje osebnostnih težav, blokad (Kompare 2001 v Ažman 2008). Cilj terapije je 
odkritje vzrokov nekega ravnanja in doživljanja in nato njihovo zdravljenje in odpravljanje 
oz. lajšanje težav, ki bolezni ali motnje spremljajo (prav tam). 
 -  »Terapija je sistematičen proces in dejavnost, katere cilj je bodisi zdravljenje ali lajšanje 
bolezni bodisi odpravljanje določene motnje ali problema.« (Barker 1995 v Miloševič Arnold 
1999, str. 10) Miloševič Arnoldova (1999) opozarja, da supervizija nikakor ne more 
nadomestiti terapije, je pa potrebna terapevtom. »Munson (1995 v Miloševič Arnold 1999, str. 
10) opozarja na nevarnost, da bi supervizor svojo vlogo pomešal s terapevtsko, saj bi v tem 
primeru ogrozil zaupanje supervizanta, ki je bistvena sestavina supervizijskega odnosa.« 
Razlike med supervizijo, svetovanjem in terapijo so bolj prepoznavne na nivoju ciljev in 
vsebin v primerjavi z nivojem procesa (Resman 2000; prim. tudi Ažman 2008). Ažmanova 
(2008) razlaga, da je svetovanje bolj usmerjeno v profesionalni in osebnostni razvoj 
posameznika (svetovanca) na ravni pomoči, da živi ta bolj zadovoljivo in bogato življenje. 
Namen terapije je predvsem osebnostni razvoj. Zajem osebnost v celoti, namen je učiti se 
živeti, klientu ponuditi pomoč pri pridobivanju novih ravnanj ter pri spreminjanju 
nezaželenih. Gre za zdravljenje, iskanje in odpravljanje vzrokov bolezni in za vprašanje – 
kako ti lahko pomagam, da boš bolje funkcioniral? Cilj razvojno-edukativnega modela 
supervizije pa je predvsem profesionalni razvoj posameznika (supervizanta), boljša kakovost 




tam). Razlika je tudi v globini obravnavanih problemov. Pri svetovanju in terapiji namreč 
posegamo globlje v posameznikove stiske in težave kot pri superviziji, kjer je profesionalni 
razvoj posameznika še vedno primarni cilj. Kotnik (2003) opozarja, da če supervizant odpre 
temo, ki bi zahtevala terapevtsko obravnavo, se supervizor omeji na minimum ali 
supervizantu priporoči, da problem razreši v osebni terapiji ali kako drugače. 
Razmerje med svetovanjem, terapijo in supervizijo lahko ponazorimo s pomočj  modela, ki 
ga predstavi Ažmanova (2008). Sicer je primerjavo naredila za določen model supervizije – 
razvojno-edukativen model supervizije, vendar menimo, da nam primerjava dobro služi tudi  
za ostale modele supervizije. 
Avtorica (prav tam) trdi, da svetovanje preide v terapijo, kadar je cilj odpravljanje 
posameznikovih hujših osebnih težav, ki ga v življenju ovirajo in za kar je potrebno 
intenzivno srečevanje, in preide v supervizijo, kadar gre predvsem za profesionalni razvoj, za 
višanje profesionalnih kompetenc, za to pa je potrebno daljše časovno obdobje (glej sliko 1). 
 







Slika 1: Odnos med svetovanjem, razvojno-edukativnim modelom supervizije in terapijo 
(Ažman 2008, str. 107) 
Ključno razliko vidimo tudi v tem, da je supervizija namenjena analizi poklicnega polja in ne 
nudi nasvetov, temveč kot učna in podporna metoda predstavlja izhodiščno točko za 
samorefleksijo (Statut društva za supervizijo 1998).  









Nekateri avtorji (Kobolt in Žorga 1999a, str. 15; Resman 2000, str. 76) pri zarisovanju mej 
izpostavljajo predvsem to, da se supervizija od terapije in svetovanja loči po tem, da gre pri 
terapiji in svetovanju za reševanje težav in stisk, ki se pojavljajo na osebnem področju, pri 
superviziji pa tistih, ki se pojavljajo na profesionalnem področju. Strinjamo se, da supervizija 
za razliko od ostalih dveh oblik rešuje predvsem probleme na profesionalnem področju, 
vendar se nam zdi smotrn tudi poudarek, da supervizija poleg tega, da je usmerjena v 
profesionalno učenje, spodbuja tudi osebnostno rast posameznika. Posameznikov 
profesionalni razvoj se namreč neločljivo povezuje z osebnostnim razvojem in obratno. Gre 
za soodvisna pojma, razvoj integriranih lastnosti in značilnosti posameznika in njegov 
profesionalni razvoj pravzaprav drug drugega pogojujeta (Žorga 1997a; prim. tudi Klemenčič 
Rozman 2010b). Profesionalni razvoj je lahko v določenem življenjskem obdobju tako 
rezultat kot tudi sredstvo posameznikovega osebnostnega razvoja, poudarja ruska psihologinja 
Mitina (1997 v Žorga 1997a).  
Supervizijo od svetovanja in terapije razmejuje tudi dejstvo, da je supervizija usmerjena na 
profesionalno učenje in jo je kot metodo mogoče uporabiti šele takrat, kadar se supervizirani 
(študent ali strokovni delavec) sreča s prakso oz. kadar ima priložnost uporabe poklicnega 
znanja v neposrednem delu z ljudmi (Kobolt in Žorga 1999a). 
1.2 TEORETSKI OKVIRI SUPERVIZIJE 
Avtorici Žorga in Tancigova (1996) glede teoretskih okvirov supervizije poudarita, da so na 
supervizijo imele najpomembnejši vpliv kognitivne in humanistične smeri v psihologiji, sicer 
pa supervizija temelji na principih izkustvenega učenja in andragogike. Povzameta skupek 
značilnosti supervizije: učenje iz lastnih izkušenj, izrazita aktivna participacija in zavedanje 
lastnih procesov učenja, poudarjanje notranje motivacije in nedirektivni pristop v učenju (prav 
tam). 
Ker po pregledu literature ugotavljamo, da ni enotne supervizijske teorije, bomo v 
nadaljevanju predstavili le nekaj osnovnih teoretskih virov, iz katerih je zrasla supervizijska 
teorija. Avtorici Kobolt in Žorga (1999b) sta Pallaschevo razvrstitev različnih teoretskih 
zasnov preoblikovali tako, da sta smiselno združili nekatere teoretične usmeritve. Opozarjata, 
da je glavni razločevalni vidik med spodaj naštetimi usmeritvami teoretična zasnovanost in 
usmerjenost analize v supervizijskih procesih, gre torej za različnost poudarkov, cilji 




• psihoanalitično orientirana supervizija v klasičnem supervizijskem modelu, v 
modelu Balintovih skupin (razvitih tudi  v našem prostoru), v analitsko usmerjenih 
supervizijah ter supervizijah tematsko osredotočenih skupin (TCI; Ruth Cohen); 
• supervizija skupinskodinamičnega koncepta je usmerjena zlasti na prepoznavanje 
in oblikovanje preglednosti na polju skupinske dinamike in struktur skupin. Ta 
teoretska osnova se izkaže posebej koristna za supervizijo timov, ki so na področju 
pedagoškega in socialnega dela prej pravilo kakor izjema; 
• k ''uporabniku'' (supervizantu in klientu)  usmerjen model supervizije, ki teoretsko 
temelji na Rogersovi nedirektivni pogovorni oziroma svetovalni koncepciji, pri kateri 
v  ospredju najdemo zlasti podporne elemente, usmerjene na strokovno in osebnostno 
rast strokovnega delavca; 
• supervizijski modeli, temelječi na posameznih terapevtskih modelih, kakor so npr. 
geštalt terapija, transakcijska analiza, realitetna terapija in vrsta drugih šol, ki so 
razvile svoje supervizijske modele. V njih, po teoretskih zasnovah značilnih za 
posamezni terapevtski model, vodijo procese evalvacije in refleksije v superviziji ter  s 
tem zagotavljajo enovitost in strokovno utemeljenost praktičnega dela; 
• supervizija, usmerjena na analizo delovanja organizacij oziroma sistemov, katere 
usmeritev in utemeljitev sta vezani na prepoznavanje vpetosti v sisteme, medsebojne 
odvisnosti in prepletenosti socialnih prostorov in posameznikovih vlog v njih; 
• supervizija, usmerjena na proučevanje procesa oblikovanja sodb, mnenj in stališč, ki 
temelji na teoretičnih premisah Rudolfa Steinerja in ki poteka predvsem kot analiza 
poklicnih stališč ter prepričanj; 
• supervizija, usmerjena na procese učenja, kjer sta poudarjena inštrukcijsko-didaktični 
element in element analize sproženih učnih procesov pri strokovnih delavcih v vzgoji 
in izobraževanju ter socialnem delu. 
V nadaljevanju bomo podrobneje predstavili proces izkustvenega učenja v superviziji. 
Izkustveno učenje uvrščamo med teoretična izhodišča supervizije, usmerjene na procese 
učenja. Gre za trenutno najširši pojmovni okvir supervizije na področju vzgoje in 
izobraževanja v razvojno-edukativnem modelu, njegov značilnosti pa je mogoče prenesti 
tudi na druge modele, zlasti če so usmerjeni na profesionalni razvoj in imajo poudarjeno 





1.2.1 PROCES IZKUSTVENEGA UČENJA V SUPERVIZIJI 
»Strokovnjaki, ki preučujejo učenje pri odraslih, ugotavljajo, da največ učenja v odraslosti 
poteka na osnovi življenjskih izkušenj in ne s formalnim izobraževanjem. Glede na to, da 
predstavlja delo pomemben delež v življenju odraslega človeka, je razumljivo, da prav 
delovne izkušnje po ugotovitvah nekaterih raziskav predstavljajo večji del gradiva, iz katerega 
se učimo v odraslosti.« (Kobolt in Žorga 1999b, str. 72) 
Strokovni delavec pa se iz svojih preteklih izkušenj pogosto ne nauči dovolj; ustvarja si 
sistem implicitnih teorij, ki ni povsem osveščen in je lahko celo v nasprotju s strokovnimi 
dognanji, kljub temu pa pomembno vpliva na ravnanje tega strokovnjaka (Žorga 1994). 
»Zato je pomembno, da imamo strokovni delavci možnost ustrezne predelave omenjenih 
izkušenj, npr. v procesu supervizije. Supervizija nam zagotavlja, da se bomo iz izkušenj učili 
ter ustrezno integrirali spoznanja, do katerih smo prišli v zvezi s svojim ravnanjem, s tem pa 
nam omogoča večanje strokovne in osebne kompetence.« (Kobolt in Žorga 1999c, str. 92) 
Po Marentič Požarnikovi (1992a) izkustveno učenje pomaga razvijati lastnosti, kot so: 
sposobnost prožnega prilagajanja na nove okoliščine, osebna avtonomija, občutljivost za sebe 
in druge, sposobnost komunikacije in sodelovanja, zmožnost celovitega dojemanja, sinteze, 
integracije. Gre za zmožnosti znajdenja v nepredvidljivih, kompleksnih socialnih situacijah, 
za katere ni enega vnaprej opredeljenega pravilnega odgovora oz. rešitve (prav tam). Kot 
vemo, se strokovni delavci na šoli vsakodnevno srečujejo s takimi situacijami. 
Za enega najpomembnejših teoretikov izkustvenega učenja velja David Kolb, med glavne 
idejne očete izkustvenega učenja, ki so vplivali na Kolba, pa štejemo tri velik mislece 
(Marentič Požarnik 1995): Johna Deweya (ameriški filozof in pedagog, ki je že leta 1938 
podelil osebni izkušnji središčno vlogo v procesu učenja), Kurta Lewina  (utemeljitelj 
ameriške socialne psihologije, ki na učenje gleda kot na integriran proces osebnostne rasti,
spreminjanje človeka, ki se odvija v štirih povezanih fazah - konretna izkušnja, razmišljanje 
o njej, oblikovanje abstraktnih pojmov in preverjanje teh pojmov v novih situacijah) in Jeana 
Piageta (biolog, zdravnik in genetični epistemolog, ki gleda na intelektualni razvoj kot na 
proces stalne interakcije med obstoječimi miselnimi strukturami in izkušnjami, ki jih 
posameznik dobi v okolju). 
»Po Kolbu je izkustveno učenje proces, v katerem se ustvarja znanje s pretvorbo 




družbenega znanja. Za izkustveno učenje je pomembna aktivna vpletenost posameznika v 
izkušnjo, hkrati pa razmišljanje (refleksija) o izkušnji.« (Marentič Požarnik 1995, str. 78) 
»Način dela z izkušnjo v superviziji ustreza Kolbovemu modelu učenja kot cikličnega 
procesa, v katerem se prepletajo štiri dejavnosti: konkretna izkušnja, refleksija te izkušnje, 
abstraktna konceptualizacija in eksperimentiranje. Kolb poudarja, da se učni proces lahko 
začne na katerikoli točki omenjenega kroga, vendar pa je pomembno, da zajema vedno vse 
štiri dejavnosti.« (Kobolt in Žorga 1999b, str. 77)  
Žorga (1994) opozarja, da je pomembno tudi, da potekajo supervizijska srečanja vzporedno z 
delom, saj tako lahko poteka proces učenja v obliki spirale na vedno višjem nivoju. Pri tem 
strokovni delavec dela, nato na superviziji razmišlja o tem, kako je delal in se iz tega uči, 
potem se zopet vrne na delo in preizkuša že naučeno (prav tam). 
Avtorici Kobolt in Žorga (1999b) opisujeta faze izkustvenega učenja v supervizijskem 
procesu (glej sliko 2): 
1. Konkretna delovna izkušnja 
Ker je bistvo metode supervizije sistematična refleksija lastnega ravnanja oziroma izkušenj, 
naj bi se učni proces praviloma začel s praktično izkušnjo, ki si jo je strokovni delavec 
pridobil pri svojem delu. Strokovni delavec vnese izkušnjo v supervizijo tako, da jo posreduje 
v obliki zgodbe, čim bolj konkretno in natančno. Pomembno je, da strokovni delavec dobro 
razmisli, kaj je pravzaprav osnovni problem v opisan  izkušnji in si v zvezi z njim zastavi 
ustrezno supervizijsko vprašanje (prav tam). 
2. Refleksija izkušnje 
Supervizor supervizanta vodi dalje v razmišljanju oziroma refleksiji tega izkustva. V procesu 
refleksije superviziranec ob podpori in pomoči supervizorja opazuje svojo izkušnjo. Pri tem 
skuša zavzeti do nje ustrezno razdaljo in jo analizir t  ''z očmi tretje osebe''. Superviziranec 
razmišlja o vzrokih in okoliščinah, ki so pripomogle k izbrani izkušnji. Odkriva, kaj je 
pravzaprav skušal doseči, zakaj je ukrepal na določen način oziroma kateri dejavniki so 






3. Osmišljanje izkušnje 
V tej fazi pripeljemo izkušnjo na bolj abstraktno, teoretično raven. Pomembno je iskanje zvez 
z obstoječim znanjem, s teorijami, stališči in z vrednotami strokovnega delavca. To je zelo 
pomembna faza v procesu učenja, saj v njej prihaja do novih spoznanj, ki jih mora strokovni 
delavec integrirati v svojo kognitivno strukturo injo rekonstruirati na višji ravni. Do 
integracije pride takrat, ko svojo miselno strukturo dejansko preoblikujemo oziroma 
rekonstruiramo tako, da vključimo vanjo tudi nova spoznanja in jih ustrezno povežemo z že 
obstoječimi v novo kakovost (prav tam). 
4. Prakti čno eksperimentiranje oz. delovanje na drugačen (nov) način 
Šele sedaj je superviziranec sposoben gledati na preteklo izkušnjo z novega zornega kota in 
ugotavljati, kaj se je naučil iz nje in kako bi lahko bolje ukrepal v dani situaciji. Na osnovi teh 
ugotovitev lahko načrtuje drugačne stile odzivanja, nove vzorce vedenja in nove koncepte, iz 
katerih bo izhajal pri svojem poklicnem ravnanju. Supervizorjeva naloga je poskrbeti, da 
delavec varno preizkuša nove oblike vedenja. Šele po tehtnem razmisleku pa naj se 
superviziranec odloči za tisto rešitev ali ravnanje, ki je najbolj sprejemljivo zanj. Za odgovor, 





















Slika 2: Shematični prikaz učenja v superviziji kot cikli čnega procesa – Kolbov model 
učenja (Žorga 1994, str. 164) 
 
Vse štiri faze so pomembne za proces izkustvenega učenja, nekateri avtorji pa radi 
izpostavijo, da je  v superviziji poseben poudarek na razmišljujočem opazovanju – refleksiji 
supervizantov, ki daje vsebino superviziji (Erzar Metelko 1999; prim. tudi Rupnik Vec 2003). 
Proces razmišljujočega opazovanja oz. pretvorbo izkušnje v učenje lahko ponazorimo z 
naslednjo shemo: 
Konkretna izkušnja oz. zgodba, v kateri 
je dogodek natanč o opisan (supervizijsko 
gradivo).
Refleksija izkustva oz. 
ozaveščanje, analiza in razmislek 
o dejavnikih, ki so vplivali na 
izkušnjo in na posameznikovo 
ravnanje v njej.
Abstraktna konceptualizacija oz. 
primerjava in iskanje zvez med 
reflektirano izkušnjo in preteklimi 
lastnimi in tujimi izkušnjami, teoretičnim 
znanjem, stališči, itd., integracija novih 
spoznanj v obstoječo miselno strukturo ter 
njeno preblikovanje.
Prakti čno eksperimentiranje 
oz. načrtovanje novih vzorcev in 





    IZKUŠNJE                                REFLEKTIVNI PROCESI                          REZULTATI
 
Slika 3: Pretvorba izkušnje v učenje (Boud, Keogh in Walker 1989 v Erzar Metelko 1999, 
str. 90) 
Razmišljujoče opazovanje ima po Boud, Keogh in Walker-ju (1989 v Erzar Metelko 1999) tri 
stopnje (glej sliko 3): 
1. vračanje k izkušnji – ponovna rekonstrukcija izkušnje v razmišljanju posameznika. 
Za to stopnjo je značilno, da poteka brez presojanja in vrednotenja; 
2. upoštevanje čustev ob izkušnji in krepitev čustvenih izkušenj oz. uporaba čustev za 
spodbujanje pridobivanja nadaljnjih izkušenj; 
3. ponovno vrednotenje izkušnje – evalviranje izkušnje; pomeni ugotavljanje, kolik 
posamezna izkušnja ustreza supervizantovim ciljem in kako je povezana s prejšnjim 
znanjem. Ponovno vrednotenje izkušnje v življenju običajno sledi neposredni izkušnji 
sami. Teoretiki priporočajo praktikom v procesu supervizije ob refleksiji še fazo 
miselnega oživljanja izkušnje in zaznavanje čustev, ki jih je povzročila (prav tam). 
Pomen refleksije za supervizanta, kot navaja Erzar Metelkova (1999): 
- lahko izrazi in opiše svoje dileme do potankosti; 
- počuti se sprejetega in dobi pogum za razmišljanje o svojih dilemah in za reševanje le-
teh – samoobrambe in bojazni niso več potrebne; 
- najde pot do samega sebe; 
- dobiva avtonomnost in postaja bolj odgovoren in neodvisen za svoje odločitve in 





















- supervizant dobi občutek, da je razumljen in sprejet in ima možnost, da govori o 
svojih profesionalnih dilemah; 
- po tej poti prepoznava in raziskuje samega sebe, svoja čustva, želje, cilje, pričakovanja 
in potrebe. 
Supervizant torej skozi refleksijo lastne prakse v procesu supervizije pridobiva na mnogih 
področjih, opozoriti pa velja, da naštetega ni enostavno doseči. Da bi spremenil svoje 
doživljanje in ravnanje, mora profesionalni delavec spremeniti prepričanja/mentalne modele, 
ki so v temelju le-tega, spreminjanje prepričanj pa ni dogodek, je dolgotrajen proces (Rupnik 
Vec 2006). Nekateri mentalni modeli so namreč samooblikujoča se prepričanja, ki so v 
glavnem nepreverjena. Težava je v tem, da so mnogi nezavedni ali le delno zavedni, hkrati pa 
delujejo kot nevprašljive in nepreverjene predpostavke, na temelju katerih izvajamo nadaljnje 
sklepe (prav tam).  
 
Učiti se samorefleksije omogoča strokovnemu delavcu, da spozna, da njegova zaznav i 
nikoli objektivna, je le interpretacija, ki gre skozi filter obstoječih prepričanj, pričakovanj in 
želja (prav tam). Spozna, da je interpretacija vedno subjektivna, le eden možnih pogledov, 
hipoteza, ki bi jo moral ''preveriti''. Učiti se samorefleksije torej pomeni učiti se kritično 
razmišljati o lastnem razmišljanju (metakognicija) oz. zavzeti distanco do lastnih interpretacij 
(prav tam). Pomeni učiti se ''helikopterskega pogleda'' oz. pogleda z radalje na lastno 
ravnanje, ki omogoča drugačno, novo zaznavanje in razumevanje dogodkov (Kobolt in Žorga 
1999a). 
 
1.3 VRSTE SUPERVIZIJE 
Glede na število udeležencev in vloge v supervizijskem procesu ločimo naslednje vrste oz. 
delovne oblike supervizijskega procesa, kot jim pravita Kobolt in Žorga (1999e): individualno 
supervizijo, skupinsko supervizijo, supervizijo tima (delovnih skupin) in intervizijo. 
• Individualna supervizija  
Gre za supervizijo s posameznikom, kjer supervizor dela sistematično z enim samim 
supervizantom (Kobolt in Žorga 1999e). Posledično sta delovna intenzivnost in intenzivnost 
odnosa povečana, odnos med supervizantom in supervizorjem je bolj pristen. Prednost te 




da supervizant svojih izkušenj ne more primerjati z izkušnjami drugih supervizantov (prav 
tam). Miloševič Arnoldova (1999) pravi, da jo zato, ker omogoča poglobljeno obravnavo 
supervizantovih vprašanj, zelo priporočajo kadar gre za študenta na praksi, pripravnika ali pa 
strokovnjaka, ki se uvaja v delo na novem strokovnem področju. 
• Skupinska supervizija 
Je najbolj pogosta oblika supervizije (Kobolt in Žorga 1999e; prim. tudi Miloševič Arnold 
1999), saj je ekonomična, hkrati pa udeležencem omogoča, da si med seboj izmenjajo različne 
delovne izkušnje, kar predstavlja veliko prednost te oblike (Kobolt in Žorga 1999e). 
Pomanjkljivost skupinske supervizije se kaže v tem, da je priložnost za analiziranje lastnega 
poklicnega problema objektivno zmanjšana. Potrebno je poskrbeti, da so skupine majhne (od 
tri do nekako sedem oziroma do največ dvanajst supervizantov), saj je tako lahko učenje 
intenzivnejše, komunikacija kakovostnejša, vzpostavi pa se lahko tudi boljša skupinska 
dinamika (prav tam). Miloševič Arnoldova (1999) opozarja, da je pri skupinski superviziji 
pomembno, da supervizor najde ravnovesje glede tega, koliko pozornosti bo posvečal 
posameznim članom skupine in koliko skupini kot v celoti. 
• Supervizija delovne skupine, tima 
Gre za posebno obliko skupinske supervizije, poteka v ontekstu neke ustanove oz. institucije 
(šole, centra za socialno delo, vzgojnega zavoda, stanovanjske skupine, klinične ustanove 
ipd.) (Kobolt in Žorga 1999e). Od skupinske se loči po tem, da gre pri timski superviziji za 
skupino ljudi, ki tesno sodelujejo pri delu in imajo že vzpostavljene medsebojne odnose 
(Miloševič Arnold 1999). V timski superviziji so člani skupine med seboj tesno povezani pri 
opravljanju delovnih nalog in znotraj supervizije raz ešujejo vprašanja, povezana s 
funkcioniranjem pri njihovem skupnem delu (prav tam). Supervizijo tima lahko razumemo 
kot emancipatorno ozaveščanje o potekih delovnih procesov oziroma kot večanje poklicne 
kompetence delovne skupine (Kobolt in Žorga 1999e). Slabost tovrstne supervizije je v tem, 
da se v timu srečamo z že obstoječimi medsebojnimi zamerami in prikritimi ali odkritimi 
konflikti, kar vpliva na proces supervizije. Supervizor mora mnogo več pozornosti nameniti 
medsebojnim odnosom, zagotoviti dobro komunikacijo v timu in pomagati pri odpravljanju 






• Intervizija oz. vrstniška supervizija 
O njej govorimo, kadar nastopajo strokovni delavci oz. poklicni kolegi kot partnerji v svojem 
lastnem profesionalnem razvoju (Kobolt in Žorga 1999e). Intervizijo razumemo kot proces in 
metodo dela oz. učenja, v kateri majhna skupina ali dvojica kolegov nudi supervizijo drug 
drugemu. Za proces intervizije je torej značilno, da v njem sodelujejo strokovnjaki, ki delajo 
na podobnem področju in ki imajo primerljivo stopnjo poklicnega znanj in izkušenj, ki pa so 
med seboj neodvisni. Značilno za to vrsto supervizije je, da nobeden od sodelujočih ne 
prevzame stalne vloge supervizorja (Hanekamp 1994 v Miloševič Arnold 1999). Avtorici 
Kobolt in Žorga (1999e) navajata, da je prednost te vrste supervizije menjavanje vlog v 
supervizijskem procesu, podobnost izkušenj in problemov. Tudi Miloševič Arnoldova (1999) 
našteje celo kopico prednosti: intervizijo je enostavno organizirati v vsakem delovnem okolju, 
člani so izenačeni po statusu, znanju in izkušnjah, kar  pozitivno pliva na vzdušje v skupini 
in brez težav se vzpostavi zaupnost. Ker se člani menjajo v vlogi supervizorja, ne pride do 
koncentracije moči in avtoritete pri samo enem članu, s tem pa se  razvija tudi odgovornost 
strokovnih delavcev. Pomanjkljivost te vrste supervizije je, da v isti supervizijski skupini ne 
morejo sodelovati člani, ki so bodisi v medsebojnem hierarhičnem ali osebnem razmerju. 
Takšne dvojne zveze lahko ogrozijo učni proces (prav tam). Znotraj take vrste supervizije 
lahko uspešno deluje le dobro utečena skupina, v kateri sodelujejo člani, ki so izkušeni v 
skupinski dinamiki in spretni v komuniciranju (Kobolt in Žorga 1999e). 
Poleg zgoraj navedenih vrst supervizije nekateri avtorji razlikujejo še eno vrsto supervizije, ki 
je sicer zelo podobna interviziji; poteka v paru, le da strokovnjaka nista nujno izenačena 
(Miloševič Arnold 1999; prim. tudi Bogataj 1997). To je t. i. d adna supervizija.  
• Diadna supervizija 
Je vrsta supervizije, ki jo drug drugemu dajeta strokovnjaka, ki opravljata podobno delo, 
vendar ni nujno, da sta glede znanja in izkušenj na isti ravni (Miloševič Arnold 1999). Redno 
se srečujeta in izmenjujeta vlogi supervizorja in supervizanta. Vsak pripravi gradivo in daje 
drugemu povratno informacijo (prav tam). 
Različne supervizije ločimo tudi glede na modele oz. metode, ki jih uporabljamo v 
supervizijskem procesu. V literaturi najdemo precej različne razdelitve modelov, avtorici 




na delu hkrati integracija in diferenciacija in zato se kaj lahko zgodi, da se ločnice med modeli 
pri različnih avtorjih razlikujejo. V nadaljevanju predstavljmo delitev. 
Modeli v superviziji  (Kobolt in Žorga 1999f): 
• supervizijski modeli v edukaciji terapevtov; 
• Balintove skupine; 
• sistemsko-komunikacijski model; 
• model mentorske supervizije; 
• razvojno-edukativni model supervizije. 
Obstajajo tudi klasifikacije supervizij v šolstvu. Gysbers in Henderson (1994 v Resman 
2000) jih delita na: 
• administrativna, menedžerska supervizija (razvijanje delovnih navad in usmerjanje, 
ki je skladno s politiko in zakonom, s temeljnim namenom dvigniti kakovost dela; 
poudarek daje urnikom, zapisnikom, poročil m, evidencam timskega dela in ostalim 
dokumentom) (prav tam); 
 
• klini čna supervizija (pozornost se posveča razvijanju in spreminjanju 
supervizantovih stališč ter ravnanj s pomočjo vplivanja na njegovo ''psihično'' 
dogajanje; ukvarja se z vprašanjem, kako supervizant dojema komunikacijo, kako 
vpliva ne njegova čustva, … lahko bi rekli, da klinična supervizija zadeva ob meje 
terapije) (prav tam); 
 
• razvojna supervizija (temelji na prepoznavanju in razvijanju človekovih potencialov, 
ki jih je potrebno razvijati vse življenje za kar najbolj kakovostno delo), avtorica  
Žorga jo imenuje razvojno-edukativna supervizija (prav tam). 
Resman (2000) pravi, da gre pri tej delitvi za tri velike skupine, ki se razlikujejo po 







1.4 CILJI SUPERVIZIJE 
»Cilji, ki jih postavlja supervizija, so v funkciji zadovoljitve potreb odraslih, ki se vključ jejo 
v proces supervizije.« (Erzar Metelko 1999, str. 82) Gre za mnogostranske cilje, ki so odvisni 
od konkretnih potreb udeležencev in dogovora vseh sodelujočih v procesu. Supervizant v 
superviziji uresničuje naslednje splošne cilje (Erzar Metelko 1999; Kobolt in Žorga 1999d): 
 
• Uči se o poklicu skozi izkušnjo in refleksijo. Uči se o svoji vlogi in ravnanju v 
poklicu: ozavešča vzorce svojih ravnanj ter implicitne predpostavke, na katerih so 
utemeljena, prevetruje njihovo funkcionalnost, ozavešča čustva, ovrednoti svoje 
ravnanje, ... Preko reflektiranja v skupini, timu ali diadi supervizant prepoznava svoje 
ravnanje in načine. Na osnovi pridobljenih povratnih informacij se am odloča o tem, 
kaj od teh spoznanj bo lahko vzel, sprejel, zadržal ali spremenil. 
 
• Konstruira nove resničnosti, spreminja zorni kot: spoznava raznovrstne možne 
poglede na elemente situacije in dogajanja, raziskuje gledišča drugih (v situaciji 
navzočih in kosupervizantov), primerja svojo zaznavo in doživljanje situacije z 
zaznavo in doživljanjem drugih. Cilj je iskanje primerljivosti – ali je to, kar vidim, 
razumem, doživljam, lahko primerljivo s tem, kar vidijo, razumejo in doživljajo drugi. 
 
• Uči se gledati na svet sistemsko: oblikuje zavest o sistemski vpetosti posameznih 
elementov situacije oz. dogajanja, o kompleksnosti dogajanja, o medsebojni 
prepletenosti in soodvisnosti posameznih elementov, o številnih vplivih. 
 
• Uči se krožnega razumevanja dogodkov: oblikuje razumevanje medsebojne 
povezanosti in vzajemnega vplivanja elementov v sistemu, pomena povratnih 
sporočil,… 
 
• Kreativno rešuje poklicne, včasih tudi osebne probleme: skozi proces analiziranja 
in kritičnega razmišljanja poskuša iskati nove možnosti za rešitev poklicnih ali 
osebnih dilem. Postavlja nove hipoteze in išče rešitve zunaj ustaljenih in utrjenih poti. 





• Integrira teorijo s prakso: razmišlja o tem, kako bi nekoč usvojene (in včasih 
pozabljene) teoretske principe realiziral v profesionalnem ravnanju, jih prilagodil 
konkretnim okoliščinam oz. specifičnostim situacije, presoja njihovo uporabnost v 
svojem primeru itd..  
 
• Izgrajuje koncepte, uči se teoretskih modelov: supervizant v fazi abstraktne 
konceptualizacije primerja svojo izkušnjo z izkušnjo drugih supervizantov in na 
podlagi tega sestavlja nove koncepte, nove teorije. 
 
• Uči se učinkovite komunikacije, na osnovi katere lažje izrazi svoje potrebe, 
pričakovanja in meje ter dela na spremembah svoje profesionalne vloge. 
 
• Bolj uspešno vzdržuje in ohranja osebne moči za svoje delo preko podpore. V 
nadaljevanju supervizijskega procesa je tudi pomoč pri oblikovanju individualne 
suportivne mreže. 
 
• Deležen je zaščite in preventive v procesih pregorevanja in stresogenosti s tem, ko 
je udeležen v psihohigienskem procesu.  
 
Poleg že naštetih splošnih ciljev supervizije se v ok iru dogovora opredelijo tudi individualni 
cilji. V supervizijskem procesu osebne cilje določa supervizant sam, sooblikuje pa mu jih 
lahko tudi skupina in supervizor (Erzar Metelko 1999). Tako pri individualnih kot pri 
skupinskih ciljih je pomembna zlasti jasnost in preglednost, od opredelitve ciljev pa je 
odvisna tudi učinkovitost skupine (prav tam). Primeri ciljev, kot jih navaja Miloševič 
Arnoldova (1999), so naslednji: 
 
• cilji skupine: strokovna in osebna rast udeležencev, učenje za boljše strokovno delo, 
dajanje in sprejemanje podpore, prepoznavanje lastnih potreb in potreb drugih itd.; 
• osebni cilji: boljše poznavanje nekaterih svojih reakcij in čustev, večja strpnost do 
sebe in kolegov, razmejitev med potrebo po izražanju in obvladovanju čustev itd. 
 
Glede na oddaljenost ciljev v superviziji ločimo dolgoročne in kratkoročne cilje (Erzar 




dolgoročni oz. končni cilj supervizije pa je zagotoviti dijaku, da mu bo razrednik učinkovito 
pomagal pri osebnostnem in učnem razvoju, in sicer z neposrednim odnosom, prek 
obvladovanja skupinske dinamike v oddelku in z zagot vljanjem ustrezne šolske kulture 
(Ažman 2008). V supervizijskih fazah so prisotni cilji, ki vsebujejo pomembno časovno 
komponento: dnevno, tedensko, mesečno in letno (Erzar Metelko 1999). 
 
1.5 FUNKCIJE SUPERVIZIJE 
Različni strokovnjaki različno razumejo in tudi izvajajo supervizijo. Iz ciljev sicer lahko 
razberemo, da njeno bistvo ni v terapiji, vodenju ali kontroli, čeprav lahko v večji ali manjši 
meri zajema tudi omenjene elemente (Kobolt in Žorga 1999d).  
Na področju socialnih in pedagoških dejavnosti v Sloveniji se je supervizijo sprva razumelo 
predvsem kot nadzor in poklicno svetovanje, za današnji čas pa je značilno, da se supervizija 
uveljavlja kot metoda, ki se osredotoča zlasti na edukativno funkcijo in je ločena od 
administrativnega nadzora (Žorga 1997a). 
Glede funkcij supervizije so torej avtorji neenotni, vendar se mnogi (Hawkins in Shohet 1992 
v Kobolt in Žorga 1999d; Kadushin 1985 v Kobolt in Žorga 1999d; Žorga 2002) strinjajo, da 
obstajajo tri splošne funkcije supervizije, in sicer: edukativna, podporna in vodstvena. 
• Edukativna funkcija supervizije  (oziroma formativna, oblikovalna funkcija) se 
nanaša na razvijanje spretnosti, razumevanja in sposobnosti superviziranega, in sicer s 
pomočjo osvetljevanja in proučevanja njegovega dela s klienti (Kobolt in Žorga 
1999d). Supervizor pomaga strokovnjaku, da bolje razume klienta, se bolje zaveda 
svojih reakcij ob klientu, razume dinamiko odnosa med njim in klientom, se 
osredotoča na svoje intervence in njihove posledice, raziskuje drugačne načine 
ravnanja. Edukativna funkcija pomeni vztrajanje na profesionalnem razvoju z 
zviševanjem strokovnih spretnosti in znanj. Hkrati pomeni tudi pomoč pri ozaveščanju 
osebnih karakteristik strokovnega delavca, značil ostih njegovih akcij in reakcij. Kot 
primerna in koristna se izkaže za tiste strokovne delavce, ki poklicno pot šele 
začenjajo (prav tam). 
 
• Podporna funkcija supervizije (oziroma restorativna, obnavljalna) se nanaša na 




njegove situacije ali pa kot reakcija nanjo (prav tm). Če na ta čustva nismo dovolj 
pozorni, se nam lahko zgodi, da nas preplavijo in se začnemo pretirano identificirati s 
klientom ali pa se ga začnemo izogibati, da nam ne bi več vzbujal bolečih emocij. 
Posledično nas to lahko vodi do sindroma ''izgorevanja'' (burn-out sindrom). V 
superviziji imajo možnost, da svoje reakcije ozavestijo in jih predelajo. Podporo dobi 
supervizant s podpornimi povratnimi informacijami o sebi in svojem delu, s tem da 
mu damo vedeti, da s svojimi problemi ni sam, da dobi varen prostor za raziskovanje 
in izražanje svoje stiske. Podporni element supervizije omogoča superviziranemu 
evalvacijo tako kognitivnega kot emotivnega odzivanja na poklicne probleme. 
Omogoča vzpostavljanje distance in takšen pogled na obravnavano situacijo, ki obsega 
analizo profesionalnih odnosov ter hkrati presojanje lastnih strokovnih postopkov (t. i. 
''pogled od zgoraj'' oz. ''helikopterski pogled'') (prav tam). 
 
• Vodstvena funkcija supervizije (nadzorna oziroma normativna pa tudi 
administrativna in usmerjevalna) zagotavlja nadzor kakovosti pri delu z ljudmi (prav 
tam). Tega ne potrebujemo samo zato, ker imamo premalo znanja ali izkušenj, temveč 
tudi zaradi človeških slabosti oz. pomanjkljivosti, slepih peg, ranljivih področij in 
predsodkov, ki lahko nevede pomembno vplivajo na naše delo. Supervizorju nalaga 
odgovornost za dobrobit klientov in za to, kako supervizant dela z njimi. V ospredju je 
nadziranje, usmerjanje, vrednotenje dela strokovnih delavcev v okviru določene 
organizacije. Poskrbi za to, da so vloge opredeljen, odgovornosti razjasnjene in 
dogovori izpeljani. Ovrednoti učinkovitost opravljenega dela, hkrati pa je usmerjena v 
detekcijo in zmanjševanje stresnih dejavnikov (prav tam). 
Primarno usmerjenost supervizije lahko ponazorimo s p močjo tabele (glej tabelo 1), v kateri 
avtorja Hawkins in Shohet (1992 v Kobolt in Žorga 1999d) predstavita osnovno usmerjenost 
v superviziji, pri čemer izhajata iz Kadushinove opredelitve supervizorjevih funkcij 







Tabela 1: Primarna usmerjenost supervizije (Hawkins in Shohet 1992 v Kobolt in Žorga 
1999d, str. 116) 
 SUPERVIZIJSKI ELEMENT 
Omogočiti superviziranemu redno možnost 
refleksije vsebin in procesov lastnega dela. 
Edukativni. 
Razvijati razumevanje in spretnosti, 
povezane s profesionalnim delom. 
Edukativni. 
Sprejemati informacije in zavzemati nove 
perspektive v zvezi z delom drugih [in v 
zvezi z lastnim delom]. 
Edukativno/podporni. 
Sprejemati vsebinske in procesne povratne 
informacije. 
Edukativno/podporni. 
Biti potrjen in sprejet kot oseba in 
profesionalec. 
Podporni. 
Zagotoviti, da posameznik po nepotrebnem v 
svojih problemih in dilemah kot oseba in kot 
delavec ne ostaja sam. 
Podporni. 
Imeti prostor za raziskovanje in izražanje 
osebnih stisk, transfera in kontratrasfera, ki 
nastopa ob delu. 
Usmerjevalno/podporni. 
Bolje načrtovati in uporabljati osebne in 
profesionalne zmogljivosti. 
Usmerjevalno/podporni. 
Delovati namesto reagirati. Usmerjevalno/podporni. 
Zagotavljati kakovost dela. Usmerjevalni. 
 
Med funkcijami supervizije seveda ne moremo začrtati ostre meje, namreč v procesu 
supervizije se supervizor giblje po celotni paleti omenjenih treh dimenzij, čeprav je razmerje 
pri posameznikih lahko različno, razlikuje pa se lahko tudi pri vsakem posamezniku, glede na 






1.6 SUPERVIZIJSKI PROCES 
1.6.1 POGOJI ZA USPEŠNO IZVEDBO SUPERVIZIJE 
Supervizija je vedno odvisna od potreb in želja udeležencev ter vsakokratnih okolišč n, kljub 
temu pa je za uspešen potek supervizije potrebno zad stiti kar nekaj pogojem (Kobolt 1994; 
Miloševič Arnold 1999; Žorga 1999), ki jih podrobneje predstavljamo v nadaljevanju.  
• Dogovorjen institucionalni okvir (supervizijski dogovor) 
Žorga (1999) svetuje, da je najbolje, da pri načrtovanju supervizijskega procesa sodelujejo vse 
udeležene stranke: supervizor, naročnik (delodajalec in/ali plačnik) in strokovni delavec, ki 
mu je supervizija namenjena. Tako se izognemo nesporazumom in sestavimo učinkovit 
supervizijski dogovor. V njem običajno opredelimo naslednje prvine, ki pa ne smejo postati 
ovira, kadar se odnos razvija in prihaja v procesu supervizije do novih pričakovanj, ciljev in 
učnih potreb (prav tam): 
- namen supervizije oziroma teme in področja, s katerimi naj bi se ukvarjali; 
- kraj sestajanja; 
- čas sestajanja; 
- pogostost sestajanja;  
- število supervizijskih srečanj;  
- trajanje posameznega supervizijskega srečanja; 
- način komuniciranja in usklajevanje med člani in supervizorjem zunaj supervizijskih 
srečanj; 
- obveznosti pri pisanju refleksijskih poročil, zaključne evalvacije ipd. 
Izkušnje v tujini kažejo, da se čas, ki ga posamezen strokovnjak porabi za supervizijo, 
upošteva kot del rednega delovnega časa (Miloševič Arnold 1999). Upošteva se dejstvo, da 
gre za vlaganje v boljše in bolj kakovostno strokovno delo. Strokovni vodja institucije je tudi 








• Primeren prostor 
Supervizijsko delo je vedno intenzivna interakcija med dvema ali več ljudmi, zato ne sme biti 
moteno. Prostor za delo naj bo stalen, brez telefona in obiskovalcev. V tujini si strokovnjaki 
supervizijo pogosto celo organizirajo kar na domovih supervizorjev (prav tam).  
• Povezava med delom in učenjem 
»V supervizijskem odnosu vedno obravnavamo konkretno izkušnjo iz profesionalne situacije, 
pri čemer supervizor strokovnjaku pomaga razumeti, kako je ravnal in kaj je njegovo ravnanje 
pomenilo.« (Miloševič Arnold 1999, str. 15) V supervizijskem procesu ne morejo sodelovati 
osebe, ki pri svojem delu nimajo neposrednega stika z ljudmi. Dogajanje na superviziji v 
bistvu preslikava dogodke v praksi in odnos med supervizorjem in supervizantom pogosto 
pomeni nezavedno ponovitev odnosa, ki se je pred tem vzpostavil med strokovnim delavcem 
in uporabnikom (prav tam). 
• Prostovoljnost 
Za učinkovito supervizijsko delo sta po mnenju Žorge (1999) in tudi po našem mnenju nujno 
potrebna ustrezna motivacija in osebna zavzetost strokovnega delavca. Delavec, ki je 
''prisilno'' vključen v supervizijo, lahko namreč namerno ali nenamerno razdiralno deluje v 
skupini, v katero je vključen. S tem otežuje in zavira ves supervizijski proces. Poleg tega 
obvezna supervizija že s svojo obveznostjo izgubi do ršen del svoje privlačnosti. Drugače je 
le, kadar je v ustanovi organizirana supervizija tima. Takrat je smiselno predvideti 
sodelovanje na superviziji kot delovno obveznost že v opisu del in nalog vseh strokovnih 
delavcev in jih že v sprejemnem postopku seznaniti s to obveznostjo (prav tam). Miloševič 
Arnoldova (1999) navaja primer uveljavljanja prakse na Nizozemskem, ko lahko strokovni 
vodja od delavcev zahteva, da sprejmejo supervizijo, če vidi, da kakovost njihovega dela 
upada. Menimo, da je takšno ravnanje sporno kljub vsem prednostim, ki jih ima supervizija za 
strokovne delavce. Gre namreč za kršenje načela prostovoljnosti, ki ga smatramo kot 
nespregledljiv pogoj za učinkovito supervizijo. Odločitev za supervizijski proces mora biti 
nujno individualna in supervizant mora biti resnično motiviran, sicer ne more priti do realnega 
učenja in tiste odprtosti, kreativnosti, vztrajnosti, ki je potrebna za preoblikovanje starega in 





• Varna klima 
V supervizijskem procesu sta zelo pomembna psihološka varnost in zaupanje med 
supervizanti in supervizorjem, kakor tudi med samimi supervizanti (Miloševič Arnold 1999). 
Med udeleženci v supervizijskem procesu je potrebno vzpostaviti zaupnost, sicer ne moremo 
pričakovati odkrite in poglobljene razprave o vprašanjih, ki se nujno dotikajo tudi osebnosti 
supervizanta (prav tam). Žorga (1999) denimo predlaga, da člani skupine sklenejo ''dogovor o 
zaupnosti'', v katerem se dogovorijo, da osebnih vsebin, ki jih bodo slišali o svojih kolegih na 
supervizijskem srečanju, ne bodo odnašali iz skupine. Pomembno je tudi, da se sporazumejo, 
da dogajanj in procesov, ki se začnejo v interakciji med udeleženci skupine (in ostanejo 
nedokončani), ne bodo nadaljevali zunaj supervizije, temveč bodo z njimi počakali na 
naslednje srečanje (prav tam). 
• Upoštevanje etičnih načel v supervizijskem procesu 
Ravnanje v superviziji temelji na strokovnosti ter na etični in znanstveni podlagi (Eiselt 
2013). Miloševič Arnoldova (1999) ugotavlja, da etika v superviziji po eni strani pomeni nov 
vidik profesionalnih etik, saj v bistvu vsebuje etik  vseh ''pomagajočih'' strok. Glede etičnega 
ravnanja v superviziji trdi, da velja za supervizijo v bistvu isto, kar velja za profesionalni 
odnos. Po drugi strani avtorica ugotavlja, da je možno zagovarjati tudi tezo, da ima etika v 
superviziji svoje specifičnosti, ki so značilne za supervizijski odnos. V članku navaja 
argumenta za obe tezi. Sklene, da argumentov, ki govorij  v prid slednji tezi, ni malo. 
Predlaga, da Društvo supervizorjev Slovenije v prihodnosti izoblikuje svoj etični kodeks, če 
bodo hoteli poudariti posebnosti etike v superviziji n jim dati tudi zunanjo formo (Miloševič 
Arnold 1999; prim. tudi Eiselt 2011; Hvala 2003). 
Na spletni strani Društva za supervizijo smo zasledili dokument Etične smernice za 
supervizorje društva za supervizijo, ki ga je pripravila Eiseltova (2013). Ta dokument skrbi, 
da so supervizorji dovzetni za etične dileme pri svojem delu ter je namenjen spodbudi 
supervizorjevega kritičnega pogleda na lastno delo. Nudi spodbudo za refleksijo in dodatno 
izobraževanje, hkrati pa supervizorja varuje pred pretiranimi predstavami o svojih zmožnostih 
in pred previsokimi pričakovanji klientov. Etične smernice nudijo orientacijo članom in 
organom Društva za supervizijo pri razvoju njihove identitete in samorazumevanju, pri 






Moralna načela, iz katerih izhaja supervizor in v skladu s katerimi ravna, so: avtonomnost, 
pravičnost, dobronamernost, neškodljivost in zvestoba (prv tam). To pomeni, da: 
- se supervizor odloča in ravna skladno s svojimi vrednotami, hkrati pa ne pozabi na 
pravice drugih;  
- supervizor ob vsaki intervenciji razmisli o lastnostih in stanju supervizanta, ki mu je 
intervencija namenjena; 
- se supervizor drži načela ''predvsem nikomur ne škodim''; 
- supervizor spodbuja supervizanta, naj ob vsaki refleksiji svojega ravnanja in pri 
načrtovanju nadaljnjega ravnanja razmišlja o neškodovanju klientu; 
- je supervizor lojalen, zanesljiv in spoštuje obveze (prav tam). 
 
Za supervizorje Društva za supervizijo je vsaka oseba samostojna in odgovorna oseba, katere 
dostojanstvo je nedotakljivo in zaščiteno (prav tam). Supervizorji se do vsakogar obnašajo 
spoštljivo, ne glede na poreklo, svetovni nazor ali n č n življenja posameznika. Pozorni so na 
nedotakljivost in zaščito časti vsakega posameznika. Izhajajo iz predpostavke, da so osebe in 
organizacije  sposobne učenja, rasti in razvoja ter da take tudi ostanejo (prav tam). 
 
Ker pa je supervizija vezana na izkustveno učenje, predstavljamo tudi etična načela 
izkustvenega učenja, kot jih navaja Marentič Požarnikova (1992b). Poudari, da je velika 
odgovornost na strani vodje, ki bi moral izhajati iz podobnega načela kot medicinska etika: 
''Predvsem ne škodovati'' – ''primum non nocere''. Spoštovati je potrebno tri osnovne pravice 
udeležencev – pravico do svobode, samospoštovanja in zasebnosti. Pravico do svobode 
zagotovimo s tem, da se lahko vsak udeleženec glede na dosedanje izkušnje odloči, kako 
intenzivno bo vpleten v samo izkušnjo. Naloga vodje je, da zavaruje samospoštovanje vseh 
udeležencev, zlasti občutljivih in anksioznih, tistih, ki si ne upajo ''protestirati'', če se aktivnost 
obrne v njihovo škodo. To stori tako, da obrne pozornost udeležencev drugam. Pravica do 
zasebnosti pa pomeni, da se posameznik ''razkrije'' le toliko, kot želi sam in kolikor je 
potrebno za dosego danega cilja – torej ''najmanj, k r je potrebno'' (prav tam). 
• Komunikacija 
Učinkovitost supervizijskega procesa je odvisna tudi od ustrezne komunikacijske klime (Erzar 
Metelko 1999). Uspešna komunikacija v superviziji temelji na odkritosti, spoštovanju in 
sprejemanju. Njeni cilji so biti slišan, biti viden, razumljen in sprejet. Aktivno poslušanje 




hkrati pa supervizorju omogoča prepoznavanje potreb, počutja, odporov in bojazni, ki se v 
procesu učenja pojavljajo (prav tam).  
 
V supervizijskem procesu veljajo naslednja pravila komunikacije (prav tam): 
- sproščena komunikacijska klima; 
- poslušanje kot pomemben del komunikacije; 
- komunikacija tu in sedaj; 
- jasno izražanje čustev, doživljanja, mišljenja in ravnanja; 
- uporaba ''jaz sporočil''; 
- uporaba ''povratne informacije''. 
 
• Usposobljen supervizor 
Supervizor za opravljanje svojega dela nedvomno potrebuje primerno znanje, ustrezne 
delovne izkušnje, določene osebne kakovosti in tudi pedagoške sposobnosti (Miloševič 
Arnold 1999). Poti do supervizijskega znanja je več in se lahko razlikujejo, vendar se različni 
pristopi ne izključujejo, prej dopolnjujejo. Izsledki raziskav so pokazali, da so pristopi in 
metode dela pri posameznih supervizorjih v začetku dokaj razlikujejo, vendar dlje kot 
supervizor dela, bolj postaja njegova supervizija podobna supervizijam kolegov (Žorga 1999). 
Podrobneje bomo o vlogi supervizorja in njegovem usposabljanju spregovorili v nadaljevanju 
(glej poglavje 1.6.2.1). 
 
• Potrebna finančna sredstva 
Supervizijsko delo je strokovno visoko zahtevno in odgovorno in se običajno vrednoti kot 
pedagoško delo na visoko stopnji zahtevnosti (denimo univerzitetnih učiteljev) (Miloševič 
Arnold 1999). Za plačilo zunanjih supervizorjev je torej treba vnaprej zagotoviti ustrezna 








1.6.2  VLOGE V SUPERVIZIJI 
Ključni vlogi, ki se izmenjujeta v procesu supervizije, sta vlogi supervizorja in supervizanta, 
poznamo pa tudi kosupervizante (Miloševič Arnold 1999; Rupnik Vec 2005; Žorga 1999). 
Vse tri vloge prestavljamo v nadaljevanju. 
1.6.2.1 SUPERVIZOR 
»Supervizor [poudarila T.L.] je izkušen strokovnjak in predvsem učitelj, ki usmerja 
supervizante (strokovnjake, pripravnike, študente) v permanentno učenje ob konkretnem delu. 
Za to delo potrebuje konkretno znanje in praktične izkušnje na področju, na katerem opravlja 
supervizijo. Praviloma je za vlogo supervizorja posebej usposobljen.« (Miloševič Arnold 
1999, str. 6) 
• Izobraževanje za supervizorje 
Žorga (1999) razlaga: »Predstavniki raznih psihoterap vtskih smeri dosežejo naziv supervizor 
v okviru svoje 'šole' običajno kot najvišjo stopnjo strokovne usposobljenosti na tem področju. 
Po svetu pa se vse bolj uveljavlja supervizija kot samostojen poklic, ki ga opravljajo posebej 
usposobljeni strokovnjaki kot svoj 'tretji' poklic. Ne gre torej za samostojen poklic sam po 
sebi, temveč za nadgradnjo izobraževanja v obliki tretjestopenjskega študija, v katerega se 
lahko vključijo strokovnjaki različnih profilov in šol (psihologi, socialni pedagogi, pedagogi, 
socialni delavci itd.), ki imajo visokošolsko (običajno družboslovno) izobrazbo in ustrezne 
delovne izkušnje. Pri takem modelu supervizije je supervizor torej strokovnjak s področja 
supervizije, hkrati pa ima v idealnem primeru tudi strezne delovne izkušnje in strokovno 
znanje s področja, v okviru katerega opravlja supervizijo (prav tam). 
Pri nas je izobraževanje za supervizorje potekalo v ok iru specialističnega programa 
''Supervizija'' na Pedagoški fakulteti v Ljubljani, ki je omogočalo formalno podiplomsko 
usposabljanje supevizorjev (Žorga 2002). Diplomanti so ob koncu študija prejeli strokovni 
naslov specialist/specialistka za supervizijo. Na spletni strani Pedagoške fakultete smo našli 
podatek, da je bil zadnji vpis v 1. letnik leta 2008/2009 (Specializacije na Pedagoški fakulteti 
2010). 
Od leta 2010 naprej pa v bolonjskem programu na Pedagoški fakulteti v Ljubljani obstaja 
možnost vpisa na dvoletni magistrski študijski program druge stopnje z naslovom  




študijski program druge stopnje 2010). Namen programa je oblikovati strokovnjaka s širokim 
teoretičnim in praktičnim znanjem s področja supervizije, osebnega in organizacijskega 
svetovanja. Študij je usmerjen v raziskovanje in pridobivanje novih spoznanj o teoriji in 
praksi supervizije, osebnega in organizacijskega svetovanja, v razvijanje novih modelov in 
metod dela na omenjenih področjih ter v razvijanje svetovalnih in supervizijskih veščin (prav 
tam).  
• Lastnosti supervizorja 
Erzar Metelkova (1999) opozarja, da mora supervizor imeti določene osebnostne značilnosti, 
ki vključujejo pozitivno naravnanost k ljudem in pozitivno življenjsko usmerjenost. Biti mora 
sposoben empatije, motiviranja, spodbujanja, opazovnja in tudi samoreflektiranja. 
Pomembno je, da je odprt do sprememb, toleranten do različnosti in človek, ki se zaveda 
potreb po nenehnem učenju pri sebi in drugih (prav tam). 
Za kvalitetno supervizijsko delo pa supervizor potrebuje tudi določene poklicne kompetence. 
Hawkins in Shohet (2006 v Žorga 2010) navajata: 
- dobre svetovalne spretnosti; 
- vzpostavljanje občutka sprejetosti, spoštovanja in razumljenosti pri supervizantu; 
- praktične izkušnje s področja, na katerem opravlja supervizijo; 
- razumevanje omejitev supervizije in sposobnost vzpostavljanja jasnega in vzajemno 
spogajanega dogovora; 
- usmerjenost na osebno dinamiko supervizanta samo, kadar izhaja iz tematike, 
povezane z njegovim delom; 
- razvoj lastnega načina, ogrodja (okvirja dela) za izvajanje supervizije; 
- sposobnost ''helikopterskega pogleda'' oz. spreminjanja perspektiv (prav tam). 
 
Žorga (2000) opozarja tudi na to, da mora biti supervizor sposoben razumeti pomen vseh vrst 
komunikacij – simbolično, neverbalno in verbalno. Ravno neverbalne oblike komunikacije 
namreč o posamezniku povedo več kot verbalne. Supervizanti včasih tako izražajo svoje 
vrednote, predsodke in stiske, ki jih ne znajo ali ne zmorejo izraziti v neposredni komunikaciji 
(prav tam). 
Za kakovostno vodenje supervizije so torej potrebni strokovno znanje, kompetence in 




omogoča spoznavanje samega sebe in drugih ter uč nje (Žorga 2010). Dober supervizor ima 
tudi vizijo, kakšen želi biti in kaj želi pri sebi spremeniti, hkrati pa se zaveda, da delo na 
samem sebi ne bo nikoli končano. Pri tem mu pomaga vključenost v lasten (meta) 
supervizijski proces (prav tam). 
• Vloga supervizorja 
Supervizor v procesu supervizije nastopa v različnih vlogah (Žorga 2010). Dobrega 
supervizorja odlikuje sposobnost, da vešče prehaja iz ene vloge v drugo. To pomeni, da se 
lahko uči, kadar je to potrebno, svetuje, vrednoti, spremlja, informira ali pa nudi model. 
Včasih je mentor, drugič vodja, izpraševalec, ''ogledalo'', poslušalec, razbremenjevalec, 
spodbujevalec, opora in še kaj. Svojo vlogo in stil de a lahko spreminja tako, kot najbolje 
ustreza danemu trenutku in učnim potrebam supervizanta (prav tam). 
Za supervizorja je značilno, da v procesu svojega profesionalnega razvoja prehaja skozi štiri 
stopnje (prav tam): 
1. Prehod iz vloge supervizanta v vlogo supervizorja 
Supervizor niha med vlogo profesionalca in tistega, ki se šele uči supervizije. Zelo je negotov 
in kritičen do svoje nove vloge. Navdajajo ga občutki zmedenosti, nemoči in lastne 
nekompetentnosti. Ne zaveda se še povsem kompleksnosti supervizije in še ni sposoben 
usmeriti svoje pozornosti na proces (prav tam). 
2. Globlje spoznavanje in razumevanje supervizije in lastne vloge v njej 
Supervizor se vedno bolj zaveda lastnih moči pa tudi šibkosti in pomanjkljivosti ter vpliva, ki
ga ima na supervizante. Postaja bolj samozavesten, čeprav je še vedno negotov in napet. Pri 
svojem delu se je že sposoben osredotočiti na supervizanta, njegove spretnosti in potrebe ter 
temu prilagoditi način vodenja supervizije (prav tam). 
3. Pojavi se trajnejša motivacija za izvajanje supervizije 
Tako supervizor kot supervizant sta na tej stopnji notranje motivirana za supervizijo. 
Supervizor je usmerjen zlasti na učni proces supervizanta in na njegovo napredovanje, pri 





4. Supervizor doseže stopnjo ''mojstrstva'' 
Nima več preferenc v zvezi z določenim tipom supervizanta in dela enako dobro s 
supervizanti na različnih stopnjah  njihovega razvoja. Svoje znanje in izkušnje ima integrirane 
v jasen in uporaben supervizorski stil dela, ki omogoča supervizantom samostojnost, varnost 
in podporo pri učenju (prav tam). 
Žorga (1999) piše, da je supervizor odgovoren za to, da spremlja strokovnega delavca v 
njegovem učnem procesu. Omogoča mu optimalne pogoje za učenje, v katerih sam išče svoje 
rešitve, pri čemer uporabi delovne izkušnje kot učno gradivo. Supervizor zgolj spremlja 
posameznika skozi učni proces in mu omogoča, da varno eksperimentira in preizkuša zanj 
nove poti, z njim se pogovarja, kakšne so možne rešitve in tudi kakšne so njihove posledice. 
Supervizor je torej le moderator dogajanja, ki spremlja strokovnega delavca v procesu iskanja 
svojih lastnih rešitev. Supervizorjeva naloga ni, da sodi, temveč da skuša biti ogledalo. Pri 
tem je pomembna supervizorjeva odprtost do izkušenj drugih in usmerjenost na proces, ki se 
sproži v posamezniku ob refleksiji teh izkušenj (prav tam). 
1.6.2.2 SUPERVIZANTI  
»Supervizant [poudarila T.L.] je strokovnjak, ki sodeluje v supervizijskem procesu, da bi se 
v njem učil s pomočjo lastnih izkušenj pri delu (izkustveno učenje). V tem procesu spoznava, 
kako deluje v profesionalnih vlogah in kako ga pri tem vidijo drugi.« (Miloševič Arnold 1999, 
str. 16) 
 »Vsak supervizant je unikaten in neponovljiv. V skupino prinaša svoj model socialnega 
sveta, ki ga dojema na svoj lasten nači . Vsak ima svoj splet osebnih doživetij, izkušenj in 
psihosocialno doto in svoje razvojne možnosti za prihodnost. S pomočjo supervizijskega 
procesa in socialne interakcije lahko bolj učinkovito pridobiva celotno predstavo o sebi in o 
svoji poklicni vlogi.« (Erzar Metelko 1999, str. 81) 
Supervizija ima smisel le, če supervizant sprejema odgovornost za svojo osebnostno rast 
(Slana 2005 v Švagan 2010). Nihče in nikdar, niti supervizor v najbolj začetnih fazah, ne sme 
prevzeti odgovornosti za supervizantovo delo (prav tam). Supervizant je sam odgovoren tako 
za rezultate kot tudi za cilje svojega dela in učenja, kar pomeni, da je on tisti, ki odloča, kaj se 
želi naučiti in kaj pridobiti, odloča pa se tudi, ali bo vložil trud za dosego zastavljenih ciljev 
ali ne (Erzar Metelko 1999). Švagan (2010) navaja, d  je osebnostna rast mnogokrat 




in sprejeti mora, da smo ljudje bitja, ki se razvijamo in spreminjamo celo življenje, gre za 
proces, v katerem prihaja do nenehne dinamike vzponov in padcev (prav tam). Na tem mestu 
bi dodali, da vidimo supervizijo v prvi vrsti kot metodo namenjeno predvsem profesionalni 
rasti, seveda pa se posameznik hkrati tudi osebnostno razvija. 
• Kdo je lahko supervizant 
Poraja se nam vprašanje, kdo vse je lahko v vlogi supervizanta. Mnenja o tem so različna. 
Nekaterim avtorjem vključenost v prakso predstavlja nujen pogoj, da je lahko nekdo v vlogi 
supervizanta, drugi se s tem ne strinjajo. Po mnenju Jordanove (2002) je tako potrebno 
študentom med študijskim procesom zagotoviti varen prostor za strokovno učenje, kamor 
uvršča supervizijo. Meni, da bi jim morala fakulteta v času študija omogočiti, da sprejemajo 
kontinuirane in redne povratne informacije o svojem osebnem in strokovnem razvoju (prav 
tam). Miloševič Arnoldova (1999) pa pravi, da supervizijski proces ne more potekati med 
izobraževanjem, temveč šele pozneje, ko diplomanti stopijo v prakso. Klemenčič Rozmanova 
(2010a) navaja izsledke kvalitativne študije, v katero sta bili vključeni fokusna skupina 
zaposlenih v nevladni organizaciji, ki nudi psihosocialno pomoč mladostnikom in otrokom ter 
fokusna skupina študentov socialne pedagogike, ki obiskuje izbirni predmet supervizija. 
Izkazalo se je, da so tako zaposleni kot tudi študentje ocenili supervizijo kot pomembno za 
lasten strokovni in osebni razvoj. Niso pa se potrdila pričakovanja, da bodo zaposleni bolj 
konkretno poimenovali, na katerih področjih delovanja jih je supervizija opolnomočila. Sicer 
se ta področja med skupinama razlikujejo, obe skupini pa jih zase jasno prepoznavata in 
poimenujeta. Pri zaposlenih so povezana s strokovnim delom in odnosi v timu, pri študentih 
pa z njihovim delovanjem v praksi in tudi v splošnem v drugih situacijah. Ker je supervizija 
vir opolnomočenja obema skupinama, naj bi bila tako v praksi kot v času izobraževanja 
ponujena možnost vključitve v supervizijo. Avtorica nadalje razlaga, da se sicer študenti med 
izobraževalnim procesom ne morejo srečati s tako številčnimi situacijami, kot bodo pred njih 
postavljene pozneje v praksi, vendar pa se po njenem i  tudi našem mnenju že med študijem 
pri različnih oblikah praktičnega dela srečajo z različnimi dilemami in te zagotovo potrebujejo 
prostor in čas, da jih lahko jasno naslovijo ter ustrezno razrešijo (prav tam). Cvetek (2005) 
piše, da je eden ključnih problemov pri izobraževanju bodočih učiteljev ta, da so študenti 
sposobni opisati probleme, ki so jih zaznali pri svojem poučevanju v času svoje pedagoške 
prakse, vendar za rešitev teh problemov ne morejo uporabiti idej in predlogov, ki jih dobijo 
npr. z branjem strokovne literature ali v obliki nasvetov izkušenih učiteljev. Avtorja Furlong 




času pedagoške prakse ugotavljata, da največ pomoči pri profesionalnem razvoju potrebujejo 
predvsem tisti študenti, ki imajo trdna, tradicionalna in poenostavljena prepričanja o naravi 
učenja in poučevanja. 
Sami smo mnenja, da lahko supervizija v veliki meri p pomore k profesionalnemu in 
osebnostnemu razvoju pri bodočih strokovnjakih (študentih), vendar se nam zdi pomembno 
izpostaviti, da je vključenost v prakso ključnega pomena. Kajti če razpolagamo le z znanjem 
in teoretskimi modeli, ki jih še nismo preizkusili v praksi, nimamo materiala, na katerega bi se 
poklicna refleksija lahko nanašala (Kobolt 1994). Študenti, ki želijo obiskovati supervizijo, 
naj torej opravljajo vsaj prakso v okviru izobraževanja, pripravništvo, prostovoljno delo, … 
Cvetek (2005) ugotavlja, da je za profesionalni razvoj študentov ključnega pomena pedagoška 
praksa, ki pri študentih omogoča povezovanje teorije s prakso in razvoj pedagoškega načina 
razmišljanja. Ker gre pri profesionalnem razvoju štdentov za stopenjski proces, je razvoj 
mogoč, če temelji profesionalni razvoj študentov na reflektivnem modelu, ki izhaja iz 
konstruktivistične paradigme in utemeljenosti v izkustvu oziroma praksi (prav tam). 
Klemenčič Rozmanova (2010b) ugotavlja, da imajo študenti, ki se izobražujejo za poklice 
pomoči, in se že med izobraževanjem spoznajo s supervizijo in reflektirajo svoje delo, lepe 
možnosti, da se razvijejo v mlade reflektirajoče praktike. 
Poraja se tudi vprašanje, kako je s supervizijo za nezaposlene strokovne delavce. Miloševič 
Arnoldova (1999) trdi, da član intervizijske skupine ne more biti nekdo, ki ne dela v praksi in 
ne doživlja vedno novih neposrednih izkušenj. Četudi to pravilo zgleda togo in kruto, je bolje, 
da ga upoštevamo, saj bi se lahko zgodilo, da bi nezaposlen član pričakoval preveč pozornosti 
in bi njegov problem prekril ostale. Za nezaposlene strokovne delavce avtorica svetuje 
skupine za samopomoč (prav tam). 
1.6.2.3  KOSUPERVIZANTI, INTERVIZORJI IN INTERVIZANTI 
Poleg supervizorja in supervizanta poznamo tudi vlogo kosupervizantov. Gre za ostale člane 
skupine, ki sodelujejo v supervizijskem procesu, vendar v tistem trenutku ne obravnavajo 
lastnega gradiva (Rupnik Vec 2005).V proces so vključeni z različno stopnjo aktivnosti, npr.: 
zastavljanje vprašanj supervizantu z gradivom, nizanje interpretacij oz. hipotez o tem, kaj se 
je v nekem obravnavanem dogodku zares zgodilo, povratno informacijo supervizantu o 




Pojasniti moramo tudi pojma intervizor in intervizant. Gre za vlogi, s katerima se srečamo v 
interviziji. Značilno za intervizijo je, da je ne vodi stalen supervizor temveč njegovo vlogo 
prevzemajo člani skupine kot intervizorji; vsak član skupine občasno nastopa v vlogi 
intervizorja in intervizanta (Miloševič Arnold 1999).  
1.6.3 VELIKOST IN SESTAVA SUPERVIZIJSKE SKUPINE 
Običajno število primerne velikosti skupine, ki ga navaj jo avtorji, ne presega sedmih članov 
(Žorga 1999). V taki skupini ima vsak še dovolj prostora zase in supervizor je s sedmimi člani 
hkrati komaj še sposoben vzdrževati ustrezno komunikacijo. Optimalno število članov v 
skupini je odvisno tudi od metode dela, ki jo uporablja supervizor. Prednost manjše skupine je 
v tem, da je v njej veliko komunikacijskih možnosti, poleg tega pa skupina ne razpade v 
podskupine, ki bi lahko ovirale supervizijsko delo. Proces učenja je v manjši skupini 
intenzivnejši, učinki supervizije pa relativno hitri in opazni (prav tam). 
Tudi o sestavi skupine obstaja več različnih mnenj. Atherton (1986 v Žorga 1999; prim. tudi 
Žorga 2002) verjame, da je bolj pomembno uskladiti osebnostne značilnosti članov skupine, 
kot pa značilnosti, kot so izkušnje, izobrazba ipd., vendar poudarja, da je potrebno, da vsi 
člani opravljajo podobno delo. Nam se ne zdi nujno potrebno, da vsi člani opravljajo podobno 
delo, saj menimo, da lahko različne poklicne vloge pripomorejo k različnim pogledom na 
situacijo. Težko je imeti črno-bel pogled na tovrstne dileme, saj gre za kompleksne situacije, 
ki jih zaznamuje edinstvenost. Verjamemo, da lahko v določenem primeru homogenost/ 
heterogenost skupine pozitivno oz. negativno vpliva na supervizijski proces. Žorga (1999) 
npr. predstavi primer lastne prakse, ko je sodelovala  skupini, ki je nastopala v različnih 
poklicnih vlogah, vendar s podobno populacijo. Ravno to jim je dalo možnost pogledati na 
izkušnje, ki so jih predelovali, iz različnih zornih kotov. Ne zdi se ji pomembno, da bi vsi 
člani skupine opravljali podobno delo, kadar gre vsaj z  približno podobno področje, na 
katerem delujejo (prav tam). O težavah, do katerih lahko pride, če so v supervizijo vključeni 
tako začetniki kot tudi bolj izkušeni delavci, pa spregovori Ajdukovićeva (2004 v Švagan 
2010). Pravi, da imajo začetniki drugačne potrebe od izkušenih kolegov, zato jih težko 
zadovoljijo skupaj v isti supervizijski skupini (prav tam). Tudi Proctorjeva (2000 v Švagan 
2010) zagovarja bolj homogeno skupino, saj meni, da se bosta tako  hitreje se bosta razvila 
občutek pripadnosti skupini in zaupanje med člani. 
Pomembno je tudi, da v isti supervizijski skupini ne sodelujejo delavci iz iste ustanove, razen 




inovativnega projekta, itd. (Žorga 1999). Prednosti, če so člani supervizijske skupine med 
seboj delovno in osebno neodvisni, vidi Žorga (2002) v tem, da lahko bolj svobodno govorijo 
o svojih skrbeh, strahovih, delovnih problemih, lažje pokažejo svoje šibkosti in razpravljajo o 
napakah, ki so jih naredili pri delu. 
1.6.4 ŠTEVILO, POGOSTOST IN TRAJANJE SUPERVIZIJSKIH 
SREČANJ 
Če želimo, da je supervizija zares učinkovita, mora predstavljati kontinuiran proces, ki poteka 
redno in skozi daljše obdobje. Supervizijski proces po standardih nekaterih zahodnoevropskih 
supervizorskih združenj zajema (Žorga 1999): 
- najmanj 15 do 20 srečanj, 
- ki si sledijo na dva do tri tedne in 
- ki trajajo nekako od ene (kadar gre za individualno supervizijo) do treh ur (kadar gre 
za tri ali veččlansko skupino).  
Seveda pa prihaja tudi do raznih odstopanj glede pogost sti in dolžine srečanj (prav tam). Ni 
možno postavljati pravil, ki bi bila za vse optimaln . Pogostost srečanj je tako odvisna od 
delovnih izkušenj, starosti in stanovitnosti skupine, stanja v organizaciji in zavzetosti 
delavcev za svoj strokovni razvoj, ne nazadnje pa tudi od časovnih in finančnih zmožnosti 
(prav tam). 
1.6.5 FAZE SUPERVIZIJE 
Ko smo v prejšnjih poglavjih opisali cilje in funkcije supervizije, smo ugotovili, da gre za 
pridobitve posameznika na več nivojih. Cilje supervizije lahko označimo za kompleksne in 
zagotovo je potrebno daljše časovno obdobje, da jih posameznik lahko doseže. Supervizijski 
proces v grobem delimo na štiri faze oziroma obdobja in čeprav si faze časovno niso 
enakovredne, so za učinkovit supervizijski proces vse štiri nepogrešljive (Žorga 1999): 
1. Pripravljalna faza  (obdobje pred dejanskim začetkom supervizije) 
V njej se supervizor in superviziranec pripravita na začetek supervizije (prav tam). Oba že 
imata določene informacije drug o drugem, vendar je pomembno, da jih v tem obdobju 
ustrezno dopolnita in si razjasnita nekatera svoja vprašanja in hotenja. Supervizor poleg 




informacije o tem, kaj je supervizija, kakšni so njeni cilji in oblike in v čem se razlikuje od 
sorodnih oblik dela. Na kratko predstavi model supervizije, ki ga sam izvaja in metode, ki jih 
uporablja, supervizirance opozori na obveznosti (npr. pisanje supervizijskega poročila). Zbere 
tudi potrebne informacije o strokovnih delavcih, njihovih delovnih razmerah in željah v zvezi 
s supervizijo (prav tam). 
2. Začetna oz. uvodna faza z vmesno evalvacijo (približno prvih 5 srečanj) 
Običajno se začne z oblikovanjem delovnega načrta in konča z vmesno evalvacijo (prav tam). 
V tej fazi si superviziranci razjasnjujejo, kaj je supervizija in kakšne cilje si lahko v zvezi z 
njo postavijo. Pomembna funkcija je uglaševanje udeležencev med seboj, vzpostavljanje 
zaupnega supervizijskega odnosa in varnega vzdušja v skupini. Za slednje je pomembno, da 
so člani skupine med seboj čim bolj neodvisni in da ne prihajajo, če je le možno, iz iste 
organizacije (razen pri superviziji tima). Supervizirance je v tej fazi potrebno spodbujati k 
učenju, jih motivirati in postavljati pred izzive. Začne se delo s konkretnim gradivom, ki ga 
superviziranci prinesejo iz svojih delovnih situacij. Po približno petih srečanjih pride na vrsto 
prva vmesna evalvacija, pri kateri ugotavljajo, aliso izpolnjeni pogoji za nadaljevanje 
supervizije in kakšne težave so pri tem (prav tam). 
3. Osrednja oz. delovna faza 
Je najdaljše obdobje v supervizijskem procesu, predstavlja bistvo supervizije (prav tam). Traja 
od zaključka prve vmesne evalvacije do začetka zaključne evalvacije. Kadar govorimo o 
superviziji, imamo pravzaprav v mislih predvsem dogajanja, ki so značilna za to obdobje 
(predelavo posameznih primerov iz prakse ter v okviru tega iskanje in prepoznavanje lastnih 
učnih tem in njihovo povezovanje s poklicnim ravnanjem). V tej fazi prihaja do prvih 
eksistencialnih trenutkov, v katerih se superviziranci razkrivajo in predstavljajo drobce iz 
svojega osebnega življenja. Supervizor in superviziranci se že bolje poznajo, postanejo si 
bližji in bolj razumljivi. Vzajemno odkrivajo vzorce vedenja, moči in šibkosti vseh članov 
skupine (prav tam). 
V nadaljevanju predstavljamo izsek supervizijskega srečanja, ki ga avtorica Rupnik Vec 
(2003) opiše v svojem članku Na poti k hitrejši profesionalizaciji in zadovoljstvu s poklicno 
vlogo – Utrinek z dogajanja na supervizijski skupini. Primeri, ki jih avtorica obravnava v 
članku, so resnični, saj so del gradiva, ki so ga supervizantke v njeni dosedanji praksi prinesle 




refleksijo o tem, koliko učiteljica zagotavlja okoliščine, ki vplivajo na to, ali  bo učenec pri 
njenih urah motiviran ali ne oz. kje so potencialno še neizkoriščene možnosti (prav tam, str. 
17): 
»Sur3: 'Kakšen odnos ima ta fant do tebe? Kako te doživlja?' (Supervizorka usmerja 
supervizantko v raziskovanje odnosa učitelj – učenec, ki je pomemben dejavnik 
motivacije.) 
Sut4: 'Pravzaprav težko reč m. Najbrž me sovraži…' 
Sur: 'Na podlagi česa to sklepaš?' 
Sut: 'Hja, če to počne pri mojih urah… ne vem, verjetno mu nisem všeč. 
Sur: 'Ali ima kakšen oseben razlog, da mu nisi všeč?' 
Sut: 'Prav posebnega ne. Meni se zdi, da sem do njega vs čas korektna… Taka sem 
kot do drugih. Čeprav sem sedaj že malo nestrpna do njega, pazim, da tega ne 
pokažem.' 
Sur: 'Nestrpna si.' 
Sut: 'Ja na živce mi gre. Jezna sem nanj.' 
Sur: 'Kakšen je torej tvoj kontakt s tem otrokom?' 
Sut: 'Pravzaprav se mi zdi, da ga sploh nimam. Sploh nimam nekega kontakta z njim, 
nič ne vem o njem… samo na živce mi gre.' 
Sur: 'Kako to dejstvo vpliva na doživljanje in ravnanje tega otroka pri tvojih urah?' 
Sut: 'Ja… mogoče, če bi imela boljši odnos, če bi se mu malo posvetila ali kaj 
takega… morda bi to kaj vplivalo. Morda bi potem kaj delal.' 
V tem segmentu lahko supervizor ponovno povabi k izmenjavi izkušenj skupino ali pa 
sam izpostavi ključno. 
Sur: 'Odnos je pomemben dejavnik motivacije. Težko bi pričakovali od učenca, ki nima 
občutka, da je sprejet, da se bo dobro počutil, se angažiral in brezhibno izpolnjeval 
zahteve. Kako bi torej lahko vzpostavila pristnejši stik s tem učencem?'  
Sut: 'Da bi se zanimala zanj. Da bi se večkrat obrnila k njemu in mu na nek način dala 
vedeti, da se zanj zanimam.' (Supervizantka odkriva nove možnosti ravnanja.)« 
Tudi na tem mestu lahko supervizor ponovno povabi celotno skupino k izmenjavi izkušenj in 
h generiranju možnih strategij ravnanja, katerih cilj je vzpostavljanje tesnejšega stika z 
                                                            
3 Sur je okrajšava za supervizorja. 




učencem. Supervizant kasneje izbere zanj sprejemljive, zanimive ter se odloča za določene 
spremembe (prav tam). 
4. Sklepna faza z zaključno evalvacijo (predvsem zadnja 2-3 srečanja) 
Sodelovanje, učenje in spreminjanje v superviziji je intenziven proces, zato ga je potrebno 
pred koncem upočasniti (Žorga 1999). V tem obdobju se ne lotevamo novih tem in primerov, 
temveč zaokrožamo in končujemo obravnavane teme in primere. Slovo je zadnji korak v 
supervizijskem ciklusu, zato ni vseeno, kako ga izpeljemo. Paziti moramo, da ni nenadno in 
brez zaključevanja, da se ne razidemo v konfliktu in z nezaključenimi procesi in da se 
supervizanti ne navežejo na supervizorja. Če se ob slovesu sproščajo močnejši čustveni 
odzivi, jih ne smemo prezreti, temveč jih reflektiramo. Dobro je, da supervizantu pustimo še 
majhno možnost ponovnega srečanja s supervizorjem, če jo potrebuje (prav tam). 
Zgoraj opisani supervizijski proces lahko prikažemo tudi v obliki sheme, kjer je supervizijski 
proces sicer razdeljen na več faz, vendar, kot ugotavlja Klemenčičeva (2005), vidimo, da gre 
za nekoliko drugačna poimenovanja, procesno gledano pa so v obeh primerih zajete vse faze 
in si sledijo v enakem zaporedju. 
FAZE SUPERVIZIJSKEGA PROCESA                             
A – predhodna ali uvajalna faza  
B – uvodna faza 
C – delovna (srednja) faza 
D – vmesna evalvacija 
E – sklepna faza 
F – sklepna evalvacija 
G – slovo 
 
Slika 4: Faze supervizijskega procesa (Lutkinholt 1989 v Miloševič Arnold 1999, str. 23)
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1.6.6 OVIRE, KI JIH SRE ČUJEMO V SUPERVIZIJI  
Postavlja se nam vprašanje, ali ima supervizija res samo pozitivne učinke ali se lahko srečamo 
tudi s kakšnimi težavami. V nadaljevanju predstavljamo ovire, s katerimi se lahko srečamo v 
supervizijskem procesu (Derganc 2003; Erzar Metelko 1999; Vodeb Bonač 1999; Švagan 
2010): 
• Supervizor 
Švaganova (2010) pravi, da lahko nekatere ovire, ki se pojavljajo v superviziji, prihajajo tudi 
od supervizorja. Pomanjkljiva strokovnost in kompetentnost supervizorja je ena izmed ovir. 
Lahko se zgodi, da supervizor neustrezno izvaja supervizijo. S tem mislimo, da pogosto 
odpoveduje supervizijska srečanja v zadnjem trenutku, menjava termine srečanj, zamuja na 
srečanja, se ne spominja dejstev, ki so že bila izrečena na predhodnih srečanjih, je na 
srečanjih odsoten, opravlja telefonske pogovore med supervizijo ipd. (prav tam). 
 
Tudi vpliv supervizorjevih predsodkov lahko ovira proces supervizije (prav tam). Pomembno 
je, da se zavedamo, da skoraj ni človeka, ki bi bil povsem brez predsodkov, zato bi 
ozaveščanje predsodkov moralo biti pomemben in obvezen del vsake supervizije. Predsodki, 
ki lahko neugodno vplivajo na supervizijski odnos, so po mnenju avtorice: starost (npr. 
starejši supervizanti lahko ne bodo spoštovali mladeg  supervizorja), spol (sicer velja, da naj 
bi bila v odnosu, kjer sta supervizor in supervizant istega spola, vzpostavljena večja čustvena 
varnost in olajšana identifikacija), rasa (pri nas je to manj pogosto), napetosti na podlagi 
narodnosti, etnične pripadnosti ter verskih in političnih prepričanj. Oviro lahko predstavljajo 
tudi morebitne kulturne razlike in veliki razkoraki v mnenjih, načelih in vrednotah 
supervizorja in supervizanta (prav tam).  
 
Za supervizorja velja, da ne more uspešno usmerjati dogajanja v superviziji, kadar se zgodi, 
da ne spremlja sogovornikovega pripovedovanja zaradi utrujenosti ali preobremenjenosti oz. 
kadar je njegova pozornost nizka (Švagan 2010; prim. tudi Kottler in Kottler 2001 v Derganc 
2003). Dergančeva (2003) opozarja tudi na to, da supervizor ne smživeti v iluziji, da pozna 
odgovore na vsa vprašanja in dileme. Sposoben mora biti priznati, da včasih tudi sam ne ve, 






• Težave, izhajajoče iz odnosa med supervizantom in supervizorjem 
V procesu supervizije sta supervizor in supervizant v interakciji, v vzajemnem odnosu 
(Švagan 2010). Na interakcije med nosilce obeh osrednjih vlog v supervizijskem procesu 
vpliva več dejavnikov: formalni okvir supervizije (prostovoljna vključitev ali obveza), 
pričakovanja od supervizije, kakšne cilje si zastavijo udeleženci, osebnostna naravnanost 
sodelujočih, stil supervizorja, odgovornost, ki jo vsak sodelujoči prevzema ipd. (Miloševič 
Arnold 1999). O vseh teh dejavnikih se je potrebno pogovoriti in skleniti dogovor, saj v 
kolikor ti elementi niso razjasnjeni, lahko negativno vplivajo na odnose med supervizorjem in 
supervizanti ter seveda na dosežke supervizije (prav tam). 
 
Supervizor je tisti, ki začenja interaktivni proces, ga olajšuje, vzdržuje in oblikuje, pogoj za to 
pa je, da se s supervizantom sporazumeva spontano, s čustveno toplino, iskreno, strpno in s 
spoštovanjem (Kristančič 1995). Če supervizor ni pobudnik vzajemnega odnosa in le-tega ne 
vzdržuje, se bo supervizija težko začela, možnosti za uspeh so v tem primeru majhne, 
opozarja Dergančeva (2003). Zelo pomembna za uspešen proces supervizije je pravšnja 
čustvena vpletenost supervizorja – kadar je supervizo  premalo pozoren na svoja čustva, se 
lahko zgodi, da ga ta preplavijo (Kobolt in Žorga 2000 v Švagan 2010; Žorga 1997 v Švagan 
2010). Po mnenju Švaganove (2010) je napaka tudi, če supervizor poučuje, namesto da bi 
supervizantu omogočal pogoje za učenje, namreč supervizorji le sodelujejo in so ''podporniki'' 
učnega procesa. Supervizantom nikakor ne sme ponujati reši ev, saj jih morajo le-ti najti sami 
(Derganc 2003).  
 
• Paradoksalni način mišljenja 
O njem govorimo, kadar supervizanti oblikujejo svojo življenjsko zgodbo tako, da z njo 
prepričujejo sebe in druge, kako so naredili vse, kar je bilo mogoče, da bi si pomagali in sami 
rešili svoje težave, vendar njihovo življenje kljub temu postaja vedno bolj nevzdržno (Vodeb 
Bonač 1999). Kot možno rešitev iz nastalih težav pogosto navajajo nedosegljive, nerealne 
cilje. Potrebno je določiti stvarne, uresničljive cilje pomoči. Resnično sodelovanje med 
supervizorjem in supervizantom je možno šele takrat, o oba vidita v prihodnosti uresničlj vo 
vizijo. Dokler v pogovoru ne prideta do te točke, obstaja velika verjetnost, da se bosta vrtela v 





• Sindrom pomaganja 
Gre za prevzemanje prevelike odgovornosti za rešitev problema, ki si jo naloži strokovni 
delavec (prav tam). Ukvarja se predvsem s tem, kaj mora sam storiti za uporabnika5 li celo 
namesto njega, da bo prišlo do razrešitve težave. Gr  za občutek odgovornosti, da moramo 
nekaj narediti, da moramo biti ljudem na razpolago, vedno prijazni in da ne smemo reči ''ne''. 
Mišljenje, da se ne smemo umakniti in si zagotoviti potrebni mir za svoje delo (prav tam). 
• Transferne in kontratransferne vsebine 
V superviziji se z vprašanji transfera srečujemo dvakrat: prvič v odnosu uporabnik – 
svetovalec in drugič v odnosu svetovalec (supervizant) – supervizor (prav tam). Na tem mestu 
znova poudarjamo, da supervizija ni terapija, vendar pa kot ugotavlja avtorica, bi se slepili, če
bi mislili, da tudi v tem učno-delovnem odnosu ne prihaja do transfernih vsebin med 
supervizantom in supervizorjem. Supervizor po avtoričinem mnenju potrebuje znanja, da te 
pojave dobro prepozna, po drugi strani pa tudi spretnosti in občutljivost, da jih zna uporabiti 
supervizantovemu učenju v prid (prav tam).  
• Paralelizem 
V paralelnem odnosu se tisto, kar se je odvijalo v odnosu uporabnik  –  svetovalec, ponovi v 
odnosu supervizant  –  supervizor ali pa supervizant – i tervizijska skupina, ugotavlja Vodeb 
Bonačeva (1999). Z načinom, kako predstavi problem, supervizant nezavedno prevzema in 
demonstrira problem tako, kot se mu je pojavil v odn su svetovalec  –  uporabnik.  
 
Primer: svetovalka v timu sodelavcev izpostavi problem pomoči depresivni uporabnici. S 
samim načinom predstavitve (monoton govor, depresivna drža, obupan izraz na obrazu) 
preslikava depresivno uporabnico in v razpravi, ki sledi, cel tim obtiči v nemoči: ''Nič se ne 
da narediti.'' (prav tam). 
 
 
                                                            
5Vodeb Bonačeva (1999, str. 63) utemelji odločitev za izbrano terminologijo v predstavljenem modelu procesa 
supervizije v svetovalnem delu:  »Model povzemamo po avtorjih Petru Hawkinsu in Robertu Shohetu, ki ga 
predstavljata v svoji knjigi Supervision in Helping professions, kar v slovenščini pomeni Supervizija v 
pomagajočih poklicih. Knjiga je dejansko namenjena poklicnim delavcem v različnih poklicih nudenja pomoči, 
zato izraz 'terapevt' večinoma prevajamo kot svetovalec, tiste, ki jim je pomoč namenjena, pa poimenujemo z 




• Načini iskanja rešitev 
Pogosto se dogaja, da so učinkovite rešitve v obratni smeri od tiste, ki nam je blizu, zato je 
pomembno, da se v ravnanju ne omejimo le na en prevladujoč način, oziroma da razvijamo 
večjo fleksibilnost v iskanju rešitev (prav tam). 
• Ovire v komunikaciji 
O tem, da je učinkovitost supervizijskega procesa odvisna tudi od ustrezne komunikacijske 
klime, smo že pisali. Za uspešno supervizijo je pomembno, da se v komunikaciji ne dogaja 
naslednje (Erzar Metelko 1999): 
- interpretiranje, etiketiranje in diagnosticiranje; 
- obtoževanje; 
- tolaženje; 
- ironične pripombe; 
- postavljanje neprimernih vprašanj; 
- ukazovanje; 
- grožnje; 
- dajanje nasvetov; 
- zadrževanje in prikrivanje informacij; 
- preusmerjanje pozornosti. 
 
• Zunanje ovire 
Dergančeva (2003) navaja tudi nekaj zunanjih ovir, s katerimi se lahko srečamo v procesu 
supervizije: 
- finančne možnosti institucije, da uslužbencem omogoči supervizijo; 
- pomanjkanje supervizorjev; 
- neprimerno izbran prostor in čas supervizije; 
- različnost mnenj, prepričanj; 
- kulturne razlike; 






Strinjamo se, da vse zgoraj našteto predstavlja oviro za supervizijski proces, vendar imamo 
pomisleke glede delitve Dergančeve (prav tam), ko vse naštete ovire umesti v zunanje ovire 
oz. ovire s strani okolja. Različnost mnenj in prepričanj bi sami zagotovo uvrstili v notranje 
ovire, saj po našem mnenju izhajajo iz posameznika, o njih smo tudi pisali pod točko 
''Supervizor''. Tudi na kulturne razlike s težavo gledamo kot na zunanjo oviro, uvrstili bi jo 
pod notranje ovire, saj je vezana na posameznike, udeležene v supervizijskem procesu. Ravno 
tako dogajanja v timu ne bi uvrstili pod zunanje ovire, temveč pod notranje. Če ponazorimo 
konkreten primer, ko konflikti znotraj tima negativno vplivajo na izvedbo supervizijskega 
procesa, nam postane jasno, da gre za notranjo ovir. 
 
Dodajamo, da so dejansko vsi pogoji, ki so potrebni za uspešno izvedbo supervizije (o njih 


























2 SUPERVIZIJA NA PODROČJU VZGOJE IN 
IZOBRAŽEVANJA 
Na področju vzgoje in izobraževanja v Sloveniji ima supervizijsko delovanje kratko 
zgodovino, saj je bila supervizija vse do začetka devetdesetih let razumljena kot nadzor in 
poklicno svetovanje, ki so ga izvajali državni uslužbenci (pri nas npr. svetovalci Zavoda za 
šolstvo in dr.), sredi devetdesetih pa je prišlo do ločitve strokovnega nadzora od poklicnega 
svetovanja (Žorga 2002). Danes supervizija med strokovnimi delavci v Slovenji postaja vse 
bolj priznana in priljubljena kot metoda, ki se osredotoča predvsem na njihov profesionalni 
razvoj in podporo, strokovni in administrativni nadzor pa je od nje striktno ločen (prav tam). 
Po mnenju Hawkinsa in Shoheta (1992 v Žorga 2002), je supervizija najbolje sprejeta v 
organizacijah, za katere je značilna učno-razvojna kultura in kljub temu, da smo v Sloveniji v 
primerjavi z nekaterimi drugimi državami (Nizozemska, Nemčija, Avstrija) še daleč od 
idealnega stanja, pa se po mnenju Žorge (2002) nekatere organizacije taki kulturi že močno 
približujejo. Različni avtorji navajajo, da se supervizija v našem prostoru počasi, a vztrajno 
uveljavlja. Kot oblika pomoči se v posameznih primerih pojavlja tudi v šolah oziroma pri 
vzgojno-izobraževalnem delu, kjer so se prvi svetovalni delavci začeli usposabljati v tej 
spretnosti (Demšar 2008; Resman 2000; Rupnik Vec 2005). 
Supervizija strokovnih delavcev na področju vzgoje in izobraževanja je potrebna predvsem 
zaradi tega, ker je delo vzgojitelja, učitelja, svetovalnega delavca, pedagoške vodje in drugih 
strokovnjakov, ki delajo na področju vzgoje in izobraževanja, tiste vrste delo, pri katerem 
delujejo delavci s svojimi postopki in ravnanji posredno ali neposredno na ljudi, s katerimi so 
v odnosu (Žorga 1994). Pri svojem delu nenehno stojijo pred odločitvami, kako ravnati v 
posameznih konkretnih situacijah. Žorga (1994) opozarja, da so situacije, s katerimi se 
srečujejo strokovnjaki na področju pedagoških dejavnosti, običajno kompleksne narave in 
pogosto zahtevajo od strokovnjakov, da delujejo na več nivojih hkrati. Vzgojni, izobraževalni, 
odnosni, osebni, strokovni, institucionalni in drugi vidiki se med seboj prepletajo in celo 
interferirajo. Glede na kompleksnost situacij, v katerih se strokovnjaki lahko znajdejo in glede 
na množico različnih dejavnikov, ki tudi kompleksno vplivajo na vedenj  in reagiranje 
strokovnjakov, so torej možni različni, čeprav ustrezni načini reagiranja, katerih posledica so 
različni možni izhodi. V skrajnih primerih, ko je izid nek  situacije izrazito negativen, lahko 




Zaradi obremenitev, s katerimi se srečuj jo strokovni delavci šole, se nam zdi še toliko bolj 
pomembno, da se vključ jejo v supervizijo. Namen supervizije je namreč omogočiti 
strokovnemu delavcu učni proces, mu pomagati do njegovih lastnih rešitev problemov, s 
katerimi se srečuje pri delu, in mu omogočiti učinkovitejše soočanje s stresom (Kobolt in 
Žorga 1999a). Pomaga integrirati praktične izkušnje s teoretičnim znanjem, prenašati teorijo v 
prakso in uči avtonomno opravljati poklic. Pomembna vidika supervizije sta tudi iskanje 
lastne poklicne identitete in ozaveščanje možnih in dejanskih vlog, ki jih strokovni delavec 
prevzema, ter odgovornosti in dolžnosti, ki jih prinaša določeno delo (prav tam). 
Resman (2000, str. 72) pravi: »Supervizija je proces, katere namen je pomoč učiteljem, 
vodstvom in svetovalnim delavcem, da se več nauče o svojem delu; da bi bolje lahko 
uporabljali znanje in sposobnosti za uspešnejšo pomoč staršem in šoli; da narede šolo 
učinkovitejšo učno skupnost. Namen supervizije je, kot se danes učeno reče, zviševanje 
kompetenc ravnateljev, učiteljev in svetovalnih delavcev.« 
 
V nadaljevanju predstavljamo učitelje, šolske svetovalne delavce in ravnatelje ter njihove 
potrebe po superviziji. Posebno pozornost namenjamo učiteljem, ki bodo v empiričnem delu 
naloge naši anketiranci. 
 
2.1 POTREBE UČITELJEV PO SUPERVIZIJI 
2.1.1 ZAHTEVNOST UČITELJEVE VLOGE 
Resman (1990) ugotavlja, da je učitelj v vsakem šolskem sistemu, vsaki šoli in vzgojno-
izobraževalnem procesu ujet v tri različne relacije, ki določajo njegov položaj in vlogo: 
- učitelj kot uslužbenec; 
- učitelj kot strokovnjak; 
- učitelj kot oseba in osebnost. 
Vse tri ravni so vedno prisotne in se medsebojno prepletajo. Če med njimi ni vzpostavljenega 
ravnovesja, postaja učitelj razdvojen (prav tam). Ti trije vidiki učiteljevega položaja v 
šolskem sistemu in lastnosti, ki jih pričakujejo od njega, kažejo na zapletenost in težavnost 
učiteljevega dela (Slivar 2013). Za učiteljski poklic so značilne tudi psihofizične obremenitve 
(angažiranje celotne osebnosti pri pouku, visoka stopnja koncentracije, čustvena 




(prav tam). Poleg naštetega morajo učitelji v šoli dnevno sprejeti večje število odločitev, kako 
ravnati v posameznih konkretnih situacijah in biti pozorni na to, da ravnajo strokovno in 
učinkovito (Kobolt in Žorga 1999c), v medosebnih interakcijah pa se srečujejo še z zahtevo 
po hitrem odločanju. Učitelj v šoli opravlja tudi različne vloge: je učitelj, razrednik, 
svetovalec, izvajalec vzgojnih ukrepov ipd. (Ažman 2008).  
Na zahtevnost učiteljeve vloge vpliva tudi dejstvo, da živimo v času sprememb. Dandanes 
smo soočeni s številnimi izzivi (Fullan 2001 v Javornik Krečič 2008; Černe 2004 v Javornik 
Krečič 2008; Peretz 2004 v Javornik Krečič 2008): 
- hitro naraščanje znanja in tehnologij;  
- staranje prebivalstva;  
- vse večja zahtevnost življenja, ki terja več znanja, spretnosti;  
- zamenjava več poklicev v življenju posameznika; 
- obvladovanje izzivov informacijske družbe;  
- pretok in povezovanje med posamezniki in narodi na različnih področjih 
(gospodarstvo, kultura, šport, politika …). 
Te spremembe v vsak poklic prinašajo precej negotovosti. Poleg tega se učitelji soočajo s 
spremembami znotraj njihovega poklica. Avtorja Korthagen in Vasalos (2009) izpostavita tri 
ključne vzroke, zakaj je uvajanje novosti in sprememb v izobraževanju zahtevno: 
1. Za učitelje to pomeni velik pritisk, saj jim sporočamo, da ne delajo dobro in 
da se bodo morali spremeniti. 
2. Ljudje in organizacije smo naravno nagnjeni k odpornosti proti 
spremembam. Na zunanje pritiske se odzivamo na 3 temeljne načine: 
spopad, umik in blokada. 
3. Pri učiteljih se znižata motivacija in delovna učinkovitost ob poudarjanju, 
kaj ni dobro oz. kaj bi morali izboljšati. 
Marentič Požarnikova (1993) našteje nekaj konkretnih okoliščin, ki spreminjajo učiteljevo 
vlogo, da le-ta postaja zahtevnejša: 
- uveljavljanje tržnih mehanizmov; 
- naraščajoča tekmovalnost med učenci, šolami, tudi nacionalnimi šolskimi sistemi; 
- uveljavljanje informacijsko-komunikacijske tehnologije, ki omogoča splošno 




- nova spoznanja na področju učnih metod in oblik, strategij dela, učenja in poučevanja, 
individualnih razlik v stilih učenja; 
- vse večja raznolikost učencev (integracija učencev s posebnimi potrebami, socialna 
razslojenost, multikulturnost) in težja obvladljivost učencev (nižanje učne motivacije, 
porast nasilja, zasvojenosti, izostajanje od pouka …). 
 
»Izobraževanje učiteljev je najpomembnejši dejavnik, da bodo učitelji zmogli dosegati 
spremenjene zahteve družbe in šole, da bodo znali in zmogli prenašati nenehne strese, reševati 
konflikte in da bodo profesionalno avtonomni in zadovoljni.« (Ažman 2004) Menimo, da 
učitelji zaradi zahtevnosti njihovega poklica potrebujejo strokovno podporo. Vključenost v 
supervizijo učiteljem omogoči kritičen razmislek o svojih izkušnjah in nenehno učenje na 
osnovi le-teh. Supervizija omogoča profesionalizacijo učiteljev, hkrati pa deluje kot 
preventiva pred stresom in izgorevanjem posameznika. 
2.1.2 UČITELJEV PROFESIONALNI RAZVOJ 
Vse zgoraj naštete okoliščine po Marentič Požarnikovi (1993) terjajo od učitelja višjo stopnjo 
profesionalnosti, o čemer bomo spregovorili v tem poglavju. 
Ko spregovorimo o profesionalnosti in profesionalizmu, ugotovimo, da morebitne 
terminološke zadrege pri pojmih niso samo slovenska posebnost, izraz profesija ima v 
različnih državah različen pomen (Cvetek 2005). Tudi med strokovnjaki na pedagoškem 
področju vladajo različna mnenja glede pojma profesija in poklic. Muršak (1999) se denimo 
zavzema za uporabo termina poklic, ki bi vključeval tudi pojem profesije, sam pa uporablja 
izraz profesija, ko povzema oz. se sklicuje na avtorje, ki v svojih člankih uporabljajo oba 
pojma, vsakega z drugačnim pomenom. Za razliko od Muršaka pa se Marentič Požarnikova 
(1990a) zavzema za ločevanje med pojmoma profesija in poklic. Govori o učiteljski profesiji 
in ne poklicu, kar utemeljuje s tem, da pri nas poklic pokriva zelo širok razpon zahtevnosti, 
izraz profesija pa se nanaša na najzahtevnejše vrst poklicev (npr. zdravnik, arhitekt, pravnik) 
(prav tam). 
O tem, ali je poučevanje profesija in učitelji profesionalci ravno tako obstajajo različna 
mnenja (Cvetek 2005). Avtorica Marentič Požarnik (1993) ugotavlja, da imajo zlasti 
srednješolski učitelji nekatere znake profesije, medtem ko si jih osn vnošolski šele 
pridobivajo. Sami smo mnenja, da so učitelji profesionalci in da je izraz profesija popoln ma 




profesionalnosti. Marentič Požarnikova (1990b; 1993) definira naslednje elemente 
profesionalnosti: visoka stopnja izobrazbe, daljše obdobje nadzorovanega pripravništva, 
osnovna poklicna doktrina (kompleks za profesijo specifičnih znanj in pravil), zahtevne 
(nacionalne) izpitne standarde, ugled dela, samostojnost pri odločanju v poklicnih situacijah, 
kompleksnost delovnih nalog, visoka stopnja odgovornosti za dobrobit svojih ''klientov'' 
(učencev), pri čemer poudari pomembnost učiteljeve sposobnosti pedagoškega sklepanja in 
razmišljanja o poučevanju določene stroke. 
Cvetek (2005) razlaga, da profesionalnost in profesi nalizem danes veljata za eno 
najpomembnejših sestavin v strukturi sodobnih družb, katerih naravo vse pogosteje 
označujejo z lastnostjo ''refleksivna''. Profesionalne dejavnosti so po njegovem mnenju vse 
bolj odvisne od novih informacij in znanj, ki nastajajo sproti oz. kot posledica proučevanja 
praks s strani profesionalnih praktikov. Ti na osnovi tako pridobljenih spoznanj preverjajo 
obstoječe in gradijo nove principe in teorije ter tako spreminjajo svojo prakso. Strokovna in 
znanstvena literatura potrjujeta pomen refleksije v sodobni profesionalni praksi, medtem ko se 
za pripadnike profesionalnih dejavnosti vse bolj uveljavlja izraz reflektivni oz. reflektirajoči 
praktik. Vse to seveda velja tudi za učitelje, pripadnike pedagoške profesije (prav tam). 
Singh in Shifflette (1996 v Žorga 1997a) sta v svoji raziskavi ugotavljala, kako so se učitelji, 
ki so jih njihovi predpostavljeni prvotno ocenili kot nekompetentne, kasneje razvili v dobre 
strokovnjake. Avtorja sta ugotovila, da je za profesionalni razvoj potreben prožen pristop, v 
katerem imajo strokovni delavci priložnost, da se učijo z vlaganjem lastnega truda, zlasti če je 
pri tem omogočeno sodelovanje s kolegi pri skupnem reševanju problemov in refleksiji lastne 
prakse. Takšen pristop, podprt z vzdušjem zaupanja in spodbude, pri strokovnem delavcu 
motivira osebne spremembe. Občutek, da lahko nadzirajo svojo poklicno prihodnost in 
učinkovitost, pa strokovni delavci dobijo preko jasne i  pravočasne informacije o delu ter 
preko podpore (prav tam). Žorga (1997a) supervizijo oceni kot eno izmed metod, ki v 
mnogočem zadovoljuje pogoje, ki so se v zgoraj opisani raziskavi pokazali kot pomembni za 
spodbujanje in uresničevanje profesionalnega in osebnostnega razvoja. V njej se lahko 
strokovni delavci preko refleksije lastnih delovnih izkušenj v varnem okolju učijo novih 
vzorcev profesionalnega ravnanja. Skupno reševanje problemov in medsebojna izmenjava 
izkušenj, stališč in pogledov na veljavno strokovno doktrino in prakso pa jim nudijo tudi 




Vsekakor je učitelj tisti, ki je s svojo usposobljenostjo in pripravljenostjo razvijati se bistveni 
dejavnik kakršne koli (pozitivne) spremembe v šolstvu (Javornik Krečič 2008). Tuje izkušnje 
npr. kažejo na neuspešnost reform ''od zunaj'' in od ''od zgoraj navzdol''  (Fullan 1993a, 2000 
v prav tam). Zato se tako v svetu kot tudi pri nas vse bolj poudarja pomen učiteljeve 
profesionalne rasti6 (Javornik Krečič 2008). Velika pozornost se namenja zlasti ''notranjemu'' 
učiteljevemu profesionalnemu razvoju oz. zorenju, ki postopno vodi do vse večj  gotovosti v 
odločanju, samozavesti, samostojnosti v razmišljanju in akciji (prav tam).  
 
Po  mnenju Ažmanove (2008) učiteljev profesionalni razvoj pojmujemo kot uravnoteženo 
izpopolnjevanje na treh ravneh (znanja in spretnosti, profesionalnega jaza in delovnega 
okolja) in na treh področjih (poklicnem, osebnostnem in socialnem). Supervizija omogoča 
učitelju predvsem izpopolnjevanje na profesionalnem področju (spoznavanje profesionalnega 
jaza) (prav tam). 
 
Maretič Požarnikova (2007) ugotavlja, da najdemo veliko poskusov, da bi opredelili splošne 
modele in faze profesionalnega razvoja učiteljev, četudi je profesionalni razvoj učitelja v 
marsičem individualen: 
- Fullan npr. izpostavi 3 faze v učiteljevem profesionalnem razvoju (prav tam): 
1. faza preživetja; 
2. v poučevanje usmerjena faza; 
3. v učenca usmerjena faza. 
- Berliner jih razčleni še bolj (prav tam): 
1. novinec (pripravnik); 
2. začetnik; 
3. usposobljen učitelj; 
4. izkušeni učitelj; 
5. ekspert. 
                                                            
Za profesionalni razvoj učitelja lahko po navedbah Javornik Krečičeve (2008) v strokovni literaturi najdemo še 
druge izraze: 
• poklicni razvoj (Jalongo 1991 v prav tam,; Marentič Požarnik1993b v prav tam;  Valenčič Zuljan 2001a 
v prav tam);  
• poklicni razvoj in spremembe (Wideen idr. 1996 v prav tam);  
• strokovna rast (Kagan 1992b v prav tam) in  





Ločimo dva širša modela učiteljevega profesionalnega razvoja, ki temeljita na različnih 
epistemoloških izhodiščih in sicer na (Valenčič Zuljan 1999 v Javornik Krečič 2008): 
- tradicionalnem pojmovanju poklica, ki se opira na tehnično-racionalno 
razumevanje poklicnega delovanja in behavioristični model učenja in pouka, ter 
- kritično-refleksivnem pojmovanju učiteljskega poklica, ki temelji na alternativnem 
pojmovanju profesionalizma in kognitivno-konstruktivističnem modelu pouka in 
učenja (prav tam). 
Tabela 2: Dimenzije razlikovanja med tradicionalnim in kriti čnim modelom učiteljevega 
poklicnega razvoja (Valenčič Zuljan 1999 v Javornik Krečič 2008) 
DEJAVNIKI TRADICIONALNI 
MODEL 
KRITI ČNI MODEL 
Pobuda od zunaj – izven učitelja od znotraj – od učitelja 
Usmerjenost učiteljevo ravnanje učiteljeva pojmovanja in 
ravnanja 
Socialni potek individualne proces sodelovalen proces 
Časovna dimenzija dodiplomsko izobraževanje 
in občasni seminarji, 





pasiven – tehnik aktiven – razmišljajoč in 
avtonomen profesionalec 
Ravnanje rutine, pridobljene po modelu rutina in refleksija 
Procesi mišljenja racionalno - analitični racionalno – analitični in 
intuitivni 
 
Učiteljevo profesionalno rast bomo obravnavali tako, k t jo obravnava tudi Valenčič 
Zuljanova (2001), torej skozi razumevanje poklica kot razmišljajoče dejavnosti. Učiteljev 
profesionalni razvoj avtorica opredeljuje kot proces vseživljenjskega, izkustvenega učenja, pri 
katerem razvijajo (osmišljajo) svoja pojmovanja in spreminjajo svojo prakso poučevanja. Gre 
za proces, ki vključuje učiteljevo osebnostno, poklicno in socialno dimenzijo in pomeni 





Tu vidimo možnost za vstop supervizije, namreč cilji supervizije so po Javornik Krečičevi 
(2008)  naslednji: 
- učiteljem omogoči objektivne povratne informacije o njihovem načinu poučevanja; 
- učiteljem omogoči diagnozo in reševanje problemov, ki nastanejo pri poučevanju; 
- pomaga jim razvijati spretnosti različnih strategij poučevanja; 
- pomaga jim razvijati pozitivno samopodobo neprekinjenega profesionalnega razvoja. 
Tudi če se navežemo na naše predhodno ugotovljene cilje in funkcije supervizije (poglavje 
1.4 in 1.5), ocenjujemo metodo supervizije kot pomembno za profesionalni razvoj učiteljev 
pripravnikov, začetnikov in tudi usposobljenih učiteljev. Supervizija namreč po navedbah 
avtoric (Erzar Metelko 1999; Kobolt in Žorga 1999d) omogoča učiteljem, da se skozi 
refleksijo in izkušnjo učijo o svojem poklicu, ravno tako omogoča učenje učinkovite 
komunikacije. Skozi proces supervizije učitelji pridobivajo nove poglede na situacije in 
dogajanja ter oblikujejo zavest o kompleksnosti in medsebojni povezanosti le-teh. Skozi 
proces analiziranja in kritičnega razmišljanja supervizija pomaga najti nove možnosti za 
rešitev poklicnih problemov. Učiteljem pomaga sestavljati nove koncepte in teorije in že 
usvojene teoretske principe realizirati v profesionalnem delovanju. Skozi podporno funkcijo 
jim nudi potrebno podporo in zaščito ter preventivo v procesih izgorevanja. V superviziji 
imajo namreč učitelji možnost, da svoje reakcije in čustva ozavestijo in jih predelajo. 
Edukativna funkcija supervizije učiteljem omogoča vztrajanje na profesionalnem razvoju z 
zviševanjem strokovnih spretnosti in znanj, vodstvena funkcija pa postavlja v ospredje 
nadziranje, usmerjanje in vrednotenje dela strokovnih delavcev (prav tam). 
2.1.2.1  SLOJEVITOST PROFESIONALNEGA DELOVANJA (MODEL 
ČEBULE) 
Nizozemska avtorja Korthagen in Vasalos (2009) sta razvila celovitejšo sliko učiteljskega 
poklica, v kateri zagovarjata slojevitost profesionalnega delovanja. Prikazujeta ga v modelu 
čebule (glej sliko 6), o katerem pravita: »Model predstavlja jedro pristopa k učenju, ki 
poudarja prizadevanje za skladnost šestih plasti.« (Korthagen in Vasalos 2009, str. 15)   
Pristop, ki ga opisujeta avtorja, se imenuje UVR – učenje več ravni (ang. MLL – multi-level 
learning). Razvoj kompetenc je sicer pomemben, vendar predstavlja samo eno plast, tisto, ki 
počiva na globljih plasteh čebule. Te predstavljajo človekov občutek identitete in poslanstva. 
Pristop UVR ne izhaja le iz učiteljevih lastnih izkušenj in interesov, temveč iz skritih 




Okolje – S čim se srečujem?    
(S čim se ukvarjam?)      
                          
Vedenje – Kaj delam? 
 
Kompetence -  
Kaj znam, zmorem? 
 
Prepričanja – V kaj verjamem? 
 
Identiteta – Kdo sem (v službi)? 
 
                                Poslanstvo – Kaj me navdihuje? 
 (S katero širšo skupnostjo se čutim povezan?) 
 
Slika 5: Model čebule označuje slojevitost učiteljevega dela (Korthagen in Vasalos 2009) 
Tako bi morali pri vpeljevanju sprememb v izobraževanju veliko bolj izhajati iz pozitivnega, 
iz močnih področij učiteljev, kot so zanos, ljubezen, pogum, odločenost in ustvarjalnost oz. iz 
njihovih kvalitet in navdiha (sloj, ki ga pri modelu čebule imenujemo poslanstvo) ter začeti 
graditi na njih (prav tam). Ta področja namreč ustvarjajo povezavo med posameznikom in 
okoljem in dajejo človeku občutek: ''to sem jaz'' (Seligman in Csikszentmihalyi 2000 v prav 
tam). Imenujemo jih jedrne kvalitete, ker se nanašajo n  človekovo jedro (središče modela 
čebule) (Korthagen in Vasalos 2009). Jedrne kvalitete so tesno povezane s konceptom vrlin, 
izhajajo iz naše notranjosti in nas določajo, medtem ko se kompetenc lahko večinoma 











Tabela 3: Razlike med kompetencami in jedrnimi kvalitetami (Korthagen in Vasalos 
2009, str. 17): 
 
Pojavi se vprašanje, kako v skladu z modelom čebule pomagati profesionalcem, da bodo znali 
uskladiti notranje plasti med seboj in notranje ter zunanje plasti. Ena od ključnih metod v 
UVR-ju je refleksija o odnosih med sloji (Korthagen in Vasalos 2009). Ko vključimo vanjo 
tudi najgloblje sloje, govorimo o jedrni refleksiji. Avtorja opisujeta, da se je ta refleksija 
razvila v strategije supervizije: 
 »Temeljno načelo jedrne refleksije je usmeritev v ideale (ki so p vezani z jedrnimi 
kvalitetami) in zavedanje njihovih možnosti ne le na razumski, ampak tudi na čustveni ravni. 
Tako povezujemo mišljenje, čustva in želje in prav to povezavo so mnogi učitelji (in učenci!) 
izgubili zaradi premočnega poudarjanja mišljenja v izobraževanju.« (prav tam, str. 17)   
Pri jedrni refleksiji je pomembno, da se začnemo zavedati, kako notranje ovire, kot so 
omejeno razmišljanje ali vedenjski vzorci, omejujejo naravni ''pretok'' (Csikszentmihalyi 1990 
v Korthagen in Vasalos 2009) energije iz idealov oz. jedrnih kvalitet (prav tam). To se 
pogosto dogaja prav izkušenim učiteljem, ki radi poudarjajo zunanje ovire (ravnatelj, 
izobraževalni sistem, motivacija učencev), zato je po našem mnenju tudi za njih, ne le za 
učitelje novince, vključenost v supervizijo tako zelo pomembna. Jedrna refleksija preusmeri 
njihovo pozornost na to, da njihova usmerjenost v zunanje ovire ustvarja notranje ovire za 
njihov zanos. Tu ne gre za kognitivno razumevanje omejevalnega učinka notranjih ovir, pač 
pa za občutje, kako te ovirajo pri tem, da bi dal od sebe najboljše in se ponovno povezal s 
svojimi ideali (želeti). Pomembno je, da se pri jedrni refleksiji udeleženci naučijo uporabljati 
ta pristop tako pri pogovorih med sodelavci kot pri usmerjanju učencev (prav tam). 
Tri osnovne človekove potrebe - po avtonomiji, kompetentnosti in odnosih - so po 
ugotovitvah avtorjev soodvisne, zato jemljeta potrebo po avtonomiji in zadovoljivih odnosih 
zelo resno in kot prvi pogoj za razvoj kompetenc (prav tam). Temeljne spremembe v srednjih 
KOMPETENCE JEDRNE KVALITETE 
deljive nedeljive 
se jih da naučiti so del nas 
se nanašajo na področje so zelo prenosljive 




slojih modela čebule se lahko zgodijo le, če vlagamo v odnose in vzpostavimo stik z globljimi 
plastmi (viri avtonomije) (prav tam). 
Korthagen piše o realističnem pristopu v izobraževanju učiteljev, za katerega je značilno 
nenehno menjavanje teorije in prakse. Pri tem opozarja na pomembno vlogo izkustvenega 
znanja in njegovih čustvenih sestavin (Korthagen 2009 v Marentič Požarnik 2009). To znanje 
naj bi ozaveščali in razvijali s spodbujanjem posameznikove refleksije, ki naj bi se odvijala na 
več ravneh t. i. ''modela čebule'', gre za povezovanje osebnostnega in poklicnega, učnih 
spretnosti in prepričanj ter zavedanja lastne poklicne identitete s poudarkom na ''jedrnih 
kvalitetah'' zaupanja, odprtosti, poguma, zavzetosti,  ki dajejo energijo in odpornost proti 
razočaranjem, frustracijam in neuspehom (prav tam). 
Supervizija po navedbah nizozemskega supervizorja van Kessla (1994 v Kobolt in Žorga 
1999b) superviziranemu daje priložnost, da pregleda in spozna, katere so njegove osebne 
moči in šibkosti, možnosti in odzivi, ki lahko izboljšajo njegovo poklicno kompetentnost ali 
ki jo zmanjšujejo in ovirajo njegov profesionalni razvoj. Avtor končni cilj supervizije 
opredeljuje kot ''dvodimenzionalno integracijo'', v kateri je strokovni delavec sposoben 
učinkovito usklajevati delovanje sebe kot človeka z lastnimi osebnimi značilnostmi z 
značilnostmi svojega poklicnega delovanja in zahtev na tak način, da lahko o rezultatu 
govorimo kot o profesionalnem jazu (prav tam). 
2.1.3 STRESNOST UČITELJEVEGA POKLICA 
Obstaja veliko različnih definicij stresa. Slivar (2013) iz različnih definicij povzame, da je 
stres stanje porušenega ravnotežja organizma, ki se pojavi ob soočanju posameznika z 
ogrožajočim dejavnikom v sebi ali okolju, ki ga ne more obvladati ali se mu prilagoditi. Stres 
doživljamo kot napetost ali neprijetnost, spremljajo ga neprijetna ali stresna čustva (npr. jeza, 
strah, krivda, zavist ipd.). Takemu stresu pravimo negativen stres, poznamo pa tudi pozitivni 
stres. O njem govorimo, kadar posameznik oceni nekid javnik, dogodek ali okoliščino kot 
izziv in ga spremljajo pozitivna čustva (prav tam).  
Posledice dolgotrajnega delovanja stresa se lahko kažejo v izgorelosti posameznika, če se 
posameznik s stresom ni uspel konstruktivno soočiti. »Izgorelost lahko pojmujemo kot 
podaljšan stres pri delu, tj. kot položaj, v katerem zahteve na delovnem mestu obremenijo ali 
presežejo posameznikove vire.« (Depolli Steiner 2011 v Slivar 2013, str. 64) Vodeb Bonačeva 




»Kadar se stalni ali ponavljajoči se pritiski zaradi intenzivne vpletenosti v odnose z ljudmi s 
težavami ponavljajo daljše časovno obdobje in strokovni delavci niso poskrbeli, pa tudi niso 
imeli možnosti, da bi poskrbeli za ustrezne nači e razbremenjevanja v stresnih situacijah, se 
prične proces izgorevanja.«  
Treven (2005) opozarja, da je delovno okolje lahko zel  stresno. V nekaterih organizacijah in 
pri opravljanju določenih del so zaposleni izpostavljeni večjim stresnim obremenitvam, v 
drugih pa manjšim (prav tam). Poklic učitelja sodi po navedbah raznih avtorjev (Gold&Roth 
1993 v Slivar 2013; Slivar 2013; Youngs 2001) v sam vrh stresnih poklicev. Tudi raziskave v 
Sloveniji potrjujejo stresnost učiteljevega dela (Slivar 20097).  
Viri stresa, ki delujejo na učitelja, so naslednji (Kyriacou 1990 v Slivar 2008): 
- šibka motivacija učencev; 
- nedisciplina učencev; 
- slabi delovni pogoji; 
- časovni pritiski; 
- nizek status učiteljevega poklica; 
- konflikti s sodelavci. 
Na problematiko stresa med učitelji opozarja Slivar (2013), ki piše, da je stres pri učiteljih 
poklicni stres8 in povzroča težave na področju duševnega in telesnega zdravja. To se 
posledično odraža predvsem na področju kakovosti in učinkovitosti izvajanja vzgojno-
izobraževalnega dela. Zaradi stresa je več odsotnosti z dela (bolniške), slabša sta zadovoljst  
z delom in pa tudi delo v razredu (slabi odnosi z učenci, neučinkovit pouk itd.) (Slivar 2013; 
prim. tudi Slivar 2008). Youngsova (2001) opozarja, d  cena, ki jo zahteva stres, ne prizadene 
le učiteljev, ampak pogosto tudi njihove najbližje. Raziskave, ki so preučevale vpliv stresa na 
vedenje učiteljev, so pokazale, da učitelji, ki so pod stresom, prenašajo stres tudi na svoje 
učence (prav tam). 
                                                            
7 SVIZ je s pomočjo dr. Branka Slivarja izvedel raziskavo med strokovnimi delavci v vrtcih in šolah. Na anketni 
vprašalnik so dobili 900 odgovorov učiteljev iz šol ter 776 vzgojiteljev iz vrtcev, kar p edstavlja 45- oziroma 41-
odstotni odziv. Vzorec šol in vrtcev je bil določen slučajnostno iz baze zavodov Ministrstva za šolstvo in šport 
glede na statistične regije in je reprezentativen. 
8 »Kadar stres nastane zaradi negativnih dejavnikov, značilnih za določen poklic, govorimo o poklicnem stresu.« 




S stresnimi situaciji na delovnem mestu se učitelji soočajo različno (Demšar 2008). Večina 
išče individualne načine reševanja problemov, redki pa se odločaj  za bolj organizirane 
oblike, kot so npr. supervizijske skupine. Glede na to, da so supervizijske skupine na naših 
šolah bolj izjema kot pravilo, so učitelji, ki doživljajo stres ali celo izgorelost, pog sto 
prepuščeni sami sebi (prav tam). Ruparjeva (2003) ugotavlja, da na šoli ni ne prostora ne časa 
za razbremenjevanje učiteljev oziroma razgovor med njimi, kjer bi lahko razpravljali o 
problemih, ki jih imajo v razredu. Učitelji svoje poklicne probleme velikokrat odnesejo s 
seboj domov, kjer po večini spet ni nikogar, s komer bi jih delili in tako njihove težave 
ostanejo nereflektirane in so vir stresa (prav tam). Stres lahko tako negativno vpliva tudi na 
njihovo zasebno življenje. 
Eiseltova (2009) piše o superviziji kot učinkoviti preventivi pred izgorevanjem. Supervizija 
namreč ustvarja pogoje za reflektiranje, ta pa omogoči predelavo emocij, prepoznavanje 
osebnostnih lastnosti in obrambnih mehanizmov. Vse to vodi v bolj učinkovito vedenje ter 
preventivo pred psihosomatskimi boleznimi in izgorevanjem (prav tam).  
Tudi podpora supervizorja pomaga zaščititi pred izgorevanjem. Avtorji Russell, Altmaier in
Velzen (1987 v Demšar 2008) ugotavljajo, da so učitelji, ki dobijo pozitivne povratne 
informacije o svojih sposobnostih in spretnostih,  manj dovzetni za izgorelost. Učitelji, ki so 
imeli suportivne supervizorje, so občutili manjšo čustveno izčrpanost, večje osebno 
zadovoljstvo in bolj pozitiven odnos do študentov (prav tam). 
Slivar (2009) navaja, da medosebni odnosi, za katere je značilno medsebojno podpiranje, 
povečujejo zaščito pred negativnimi učinki stresa. Supervizijski proces po našem mnenju 
udeležencem nudi priložnost za vzpostavitev refleksij  kupaj z učitelji drugih šol. Ti 
razumejo stisko kolegov, zato lahko drug drugemu nudijo konkretne in življenjske nasvete za 
rešitev ali zmanjšanje stresne situacije, kot navaja avtor (prav tam). Tako učitelji, ki so pod 
stresom, spoznavajo, da nimajo težav le sami, ampak da jih doživljajo tudi drugi, kar olajša 
spoprijemanje s stresom. Prav tako lahko ostali učitelji ponudijo interpretacije dogodkov in 
vpogled v morebitna ozadja (t. i. ''helikopterski pogled''), ki so žrtvi stresa praviloma 






2.2 POTREBE RAVNATELJEV IN ŠOLSKIH 
SVETOVALNIH DELAVCEV PO SUPERVIZIJI 
O ravnateljih in njihovi obremenjenosti piše Munihova (2009). Ugotavlja, da mora ravnatelj 
glede na položaj, interaktivnost in sočasnost različnih vlog, ki se tesno navezujejo na 
ravnateljevanje, pri svojem delu presegati lastno pozicijo profesionalca (učitelja) svojega 
strokovnega področja in jo nadgrajevati s širšim področjem – tj. z vodenjem ljudi in šole kot 
organizacije. Združevanje vseh teh vlog v eni osebi je zelo stresno, naporno in kaj lahko vodi 
v poklicno in osebno izgorelost (prav tam). Ravnatelji imajo težave predvsem z usklajevanjem 
pedagoške in menedžerske vloge. Gre za vlogi, ki ju ravnatelji občutijo kot razdvojenost, 
njuno združevanje pa je lahko za posameznike zelo obremenilno. O tem razcepu piše tudi 
Koren (2007) in ugotavlja, da je menedžment najpogosteje nekaj, kar ravnatelji opravljajo kot 
nadležno nujo, pedagoško vodenje pa je nekaj, kar bi ravnatelji želeli početi, vendar nimajo 
časa.  
Strinjamo se z Munihovo (2009), ki predlaga, da se ravnatelji ravno zaradi kompleksnosti 
njihovega dela in odgovornosti, ki jo nosijo, udeležuj jo supervizije, ki je »pozitivna oblika 
podpore in osebnega, pa tudi profesionalnega razvoj ravnateljev, ki v vseh pogledih 
pomembno pripomore k razvoju in kvalitativnemu napredovanju šole kot organizacije in 
posameznikov v njej«. Tudi Ažmanova (2008) predlaga, d  se ravnatelji vključijo v 
supervizijo, saj je njihovo delo vedno bolj raznovrstno in zahtevno. Tako bodo poskrbeli za 
svoj profesionalni razvoj in spoznali prednosti supervizije. Nekateri so to možnost po 
navedbah avtorice izkoristili že prek ponudbe Zavoda za šolstvo (prav tam). 
Tudi delo svetovalnih delavcev na šoli je kompleksno, raznovrstno, zahtevno in odgovorno, 
zaradi česar smo mnenja, da je pomembno, da se vključujejo v proces supervizije. V skladu s 
Programskimi smernicami delo šolske svetovalne službe obsega delo z učenci, učitelji, s 
starši, z vodstvom šole in z zunanjimi institucijami (Čačinovič Vogrinčič idr. 2008).  
Temeljne funkcije svetovalne službe so svetovanje, posvetovanje in koordinacija. Podrobneje 
so to dejavnosti pomoči, razvojne in preventivne dejavnosti ter dejavnosti načrtovanja in 
evalvacije (prav tam).  
 
Kdor vidi smisel življenja v rasti in izpopolnjevanju, bo ta smisel uresničeval tudi na 
profesionalnem področju – to naj bi bilo eno od izhodišč pri delu svetovalnih delavcev, 




profesionalizacije, vendar pa Herlihy in sodelavci (2002 v Pečjak in Košir 2005) glede 
razširjenosti supervizije med šolsko svetovalno službo ugotavljajo, da je tudi drugod po svetu 
supervizija na področju šolskega svetovalnega dela malo razširjena. Kot razlog za to navajajo 
prepričanje, da šolski svetovalni delavci nimajo tako velike potrebe po superviziji kot klinični 
svetovalci. To prepričanje pogosto prevzemajo tudi sami šolski svetovalci, ki pogosto 
poročajo, da supervizije ne potrebujejo, kar avtorji pripisujejo zlasti slabo opredeljeni vlogi 
šolskih svetovalcev v nekaterih okoljih ter nejasni poklicni identiteti svetovalcev (prav tam). 
 
In kakšen je naš zaključek? Supervizijo vidimo kot nepogrešljiv del profesionalnega in tudi 
osebnostnega razvoja strokovnih delavcev na pedagoškem področju. Skozi proces supervizije 
pedagoški delavci s pomočj  supervizorja in kolegov pridobivajo pomembne informacije o 
lastnem delu in tudi o delu drugih. Tako lahko oblikujejo nov, širši pogled na dogodke in 
problemske situacije, s katerimi se srečuj jo. Supervizija strokovnim delavcem šole pomaga 
pri reševanju poklicnih problemov in zvišuje njihove strokovne spretnosti in znanja. Nudi jim 
podporo pri soočanju s stresi in izhodiščno točko za poklicno samorefleksijo. Omogoča tudi 
večjo avtonomnost pri opravljanju poklicnega dela in oblikovanju lastne poklicne identitete. 















III EMPIRI ČNI DEL 
3 OPREDELITEV RAZISKOVALNEGA PROBLEMA 
»Pedagoški delavci se pri svojem delu srečuj jo z različnimi obremenitvami, ki zmanjšujejo 
njihove delovne zmogljivosti in imajo neugodne posledice za njihovo psihofizično zdravje.« 
(Rupar 2003, str. 55) Da bi svoje delo opravljali kakovostno ter pri tem ohranjali svoje 
zdravje, se lahko udeležijo procesa supervizije, ki jim nudi podporo, vodenje in pomoč na 
osebnostnem in na profesionalnem področju. »Supervizija je vsekakor ena od metod, ki v 
mnogočem zadovoljuje pogoje, ki so se […] pokazali kot pomembni za spodbujanje in 
uresničevanje poklicnega in osebnostnega razvoja.« (Kobolt in Žorga 1999d, str. 90)   
Zato smo v raziskovalnem delu diplomske naloge skušali gotoviti: 
• kako osnovnošolski učitelji doživljajo svoj poklic; 
• pri kom poiščejo pomoč glede problemov v zvezi z njihovim poklicnim delom in ali se 
jim zdi pomembno, da so deležni strokovne pomoči; 
• kakšno je njihovo poznavanje supervizije in kako si razlagajo pojem supervizije; 
• kolikšna je med učitelji vklju čenost v supervizijo in kje oz. od koga so izvedeli za 
supervizijo; 
• kateri so razlogi, da se učitelji vklju čujejo oz. da se ne vključ jejo v supervizijo; 
• kakšne so izkušnje učiteljev, vključenih v supervizijo, in katere cilje dosegajo z njeno 
pomočjo. 
V zvezi z zgoraj navedenimi vprašanji bomo ugotavljali tudi, ali se učitelji razlikujejo v 
odgovorih glede na triado, v kateri poučujejo, glede na leta poučevanja, vključenost v 
supervizijo in doživljanje svojega poklica. 
Namen raziskave je v splošnem ugotoviti, kakšno je poznavanje supervizije in kolikšna je 
vključenost v supervizijski proces med osnovnošolskimi učitelji. Skušali bomo utemeljiti 
potrebe učiteljev po superviziji in pokazati, da je supervizija metoda, ki je za njih zelo 







3.1 RAZISKOVALNA VPRAŠANJA 
1. Doživljanje poklica: 
1.1. V kolikšni meri učitelji v svojem poklicu vidijo svojo izpolnitev?  
1.2. V kolikšni meri učiteljem njihov poklic predstavlja strokovni izziv?  
1.3. V kolikšni meri so učitelji zadovoljni s svojim poklicnim delom?  
1.4. V kolikšni meri učitelji doživljajo svoj poklic kot zelo stresen? 
1.5. V kolikšni meri se učitelji pri svojem poklicnem delu srečujejo s problemi, ki jih 
sami težko rešijo? 
1.6. V kolikšni meri učitelji zaradi preobremenjenosti na delovnem mestu čutijo 
izčrpanost? 
2. Kolikšen delež učiteljev je že bil vključen v supervizijo? 
2.1. Ali se učitelji razlikujejo v deležu vključenosti v supervizijo glede na triado 
poučevanja? 
2.2. Ali se učitelji razlikujejo v deležu vključenosti v supervizijo glede na leta 
poučevanja? 
3. Ali se učitelji razlikujejo v doživljanju svojega poklica, glede na to, ali so že bili 
ali še niso bili vključeni v supervizijo? 
4. Ali u čitelji menijo, da je pomembno, da so deležni strokovne pomoči pri svojem 
profesionalnem in osebnostnem razvoju? 
4.1. Zakaj učitelji menijo, da je pomembno, da so deležni strokovne pomoči pri 
svojem profesionalnem in osebnostnem razvoju?  
4.1.1.  Ali se učitelji, glede na triado poučevanja, razlikujejo v utemeljitvah, zakaj 
potrebujejo strokovno pomoč? 
4.1.2.  Ali se učitelji, glede na leta poučevanja, razlikujejo v utemeljitvah, zakaj 
potrebujejo strokovno pomoč? 
4.1.3.  Ali se učitelji, glede na to, ali so že bili ali še niso bili vključeni v 
supervizijo, razlikujejo v utemeljitvah, zakaj potrebujejo strokovno pomoč ?  
4.2. Zakaj učitelji menijo, da ni potrebno, da so deležni strokovne pomoči pri svojem 




5. Pri kom učitelji obi čajno poiščejo pomoč glede problemov v zvezi s svojim 
poklicnim delom?  
5.1. Ali se učitelji, glede na triado poučevanja, razlikujejo v tem, pri kom običajno 
poiščejo pomoč glede problemov v zvezi s svojim poklicnim delom? 
5.2. Ali se učitelji, glede na leta poučevanja, razlikujejo v tem, pri kom običajno 
poiščejo pomoč glede problemov v zvezi s svojim poklicnim delom? 
5.3. Ali se učitelji, glede na to, ali so že bili ali še niso bili vključeni v supervizijo, 
razlikujejo v tem, pri kom običajno poiščejo pomoč glede problemov v zvezi s 
svojim poklicnim delom? 
6. Kako dobro učitelji poznajo supervizijo?  
6.1. Ali se učitelji, glede na triado poučevanja, razlikujejo v tem, kako dobro poznajo 
supervizijo? 
6.2. Ali se učitelji, glede na leta poučevanja, razlikujejo v tem, kako dobro poznajo 
supervizijo?  
6.3. Ali se učitelji, glede na to, ali so že bili ali še niso bili vključeni v supervizijo, 
razlikujejo v tem, kako dobro poznajo supervizijo? 
7. Kako si učitelji razlagajo pojem supervizija? 
7.1. Ali se učitelji, glede na to, ali so že bili ali še niso bili vključeni v supervizijo, 
razlikujejo v tem, kako si razlagajo pojem supervizija? 
8. Kje oz. od koga so učitelji izvedeli za supervizijo? 
8.1. Ali glede na leta poučevanja prihaja do razlik v tem, kje oz. od koga so izvedeli 
za supervizijo? 
8.2. Ali se učitelji, glede na to, ali so že bili ali še niso bili vključeni v supervizijo, 
razlikujejo v tem, kje oz. od koga so izvedeli za supervizijo? 
9. Kateri so poglavitni razlogi, zakaj se učitelji niso odločili za vklju čitev v 
supervizijo? 
10. Kateri so poglavitni razlogi, zakaj so se učitelji odlo čili za vklju čitev v 
supervizijo? 





12. Katere pomanjkljivosti supervizije so izpostavili učitelji, ki so že bili vklju čeni v 
supervizijski proces? 
13. Kakšna so stališča učiteljev, ki so že bili vključeni v supervizijski proces, o tem, 
ali supervizija omogoča doseganje posameznih ciljev supervizije? 
14. Kaj je najpomembnejše, kar so učitelji, ki so že bili vklju čeni v supervizijo, 
pridobili v procesu supervizije? 
3.2 RAZISKOVALNE HIPOTEZE 
1. Doživljanje poklica:  
1.1. Večina učiteljev ocenjuje, da za njih velja, da v svojem poklicu vidijo svojo 
izpolnitev. 
1.2. Večina učiteljev ocenjuje, da za njih velja, da so zadovoljni s svojim poklicnim 
delom. 
1.3. Večina učiteljev ocenjuje, da za njih velja, da jim njihov poklic predstavlja 
strokovni izziv. 
1.4. Večina učiteljev ocenjuje, da za njih velja, da doživljajo svoj poklic kot zelo 
stresen. 
1.5. Večina učiteljev ocenjuje, da za njih velja, da se pri svojem poklicnem delu 
srečujejo s problemi, ki jih sami težko rešijo. 
1.6. Večina učiteljev ocenjuje, da za njih velja, da zaradi preobr menjenosti na 
delovnem mestu čutijo izčrpanost. 
2. Manj kot polovica učiteljev je že bila vključena v supervizijo. 
2.1. Učitelji se razlikujejo v deležu vključenosti v supervizijo glede na triado 
poučevanja. 
2.2. Učitelji se razlikujejo v deležu vključenosti v supervizijo glede na leta 
poučevanja. 
3. Učitelji se razlikujejo v doživljanju svojega poklica, glede na to, ali so že bili ali še niso 
bili vklju čeni v supervizijo.  
4. Večina učiteljev meni, da je pomembno, da so deležni strokovne pomoči pri svojem 




4.1.1 . Učitelji se, glede na triado poučevanja, razlikujejo v utemeljitvah, zakaj potrebujejo 
strokovno pomoč. 
4.1.2. Učitelji se, glede na leta poučevanja, razlikujejo v utemeljitvah, zakaj potrebujejo 
strokovno pomoč. 
4.1.3. Učitelji se, glede na to, ali so že bili vključeni ali še niso bili vključeni v 
supervizijo, razlikujejo v utemeljitvah, zakaj potrebujejo strokovno pomoč. 
5. Glede problemov v zvezi s svojim poklicnim delom večina učiteljev običajno 
poišče pomoč pri sodelavcih. 
5.1. Učitelji se, glede na triado poučevanja, razlikujejo v tem, pri kom običajno 
poiščejo pomoč glede problemov v zvezi s svojim poklicnim delom. 
5.2. Učitelji se, glede na leta poučevanja, razlikujejo v tem, pri kom običajno poiščejo 
pomoč glede problemov v zvezi s svojim poklicnim delom. 
5.3. Učitelji se, glede na to, ali so že bili ali še niso bili vklju čeni v supervizijo, 
razlikujejo v tem, pri kom običajno poiščejo pomoč glede problemov v zvezi s 
svojim poklicnim delom. 
6.  Poznavanje supervizije: 
6.1. Učitelji, ki poučujejo v različnih triadah, se razlikujejo v tem, kako dobro poznajo 
supervizijo. 
6.2. Učitelji, ki različno dolgo poučujejo, se razlikujejo v tem, kako dobro poznajo 
supervizijo. 
6.3. Učitelji se, glede na to, ali so že bili ali še niso bili vklju čeni v supervizijo, 
razlikujejo v tem, kako dobro poznajo supervizijo. 
7.  Razlaga pojma: 
7.1. Učitelji se, glede na to, ali so že bili ali še niso bili vklju čeni v supervizijo, 
razlikujejo v tem, kako si razlagajo pojem supervizija. 
8. Kje oz. od koga so izvedeli za supervizijo: 
8.2.  Učitelji se, glede na to, ali so že bili ali še niso bili vklju čeni v supervizijo, 








Neodvisne spremenljivke:  
• triada poučevanja (prva, druga ali tretja); 
• leta poučevanja; 
• vključenost  v supervizijo. 
Odvisne spremenljivke: 
• doživljanje poklica (izpolnitev v poklicnem delu, zadovoljstvo s poklicnim delom, 
poklic kot strokovni izziv, stresnost poklica, težko rešljivi problemi, izčrpanost kot 
posledica preobremenjenosti); 
• vključenost v supervizijo; 
• pomembnost strokovne pomoči; 
• utemeljitev potrebe po strokovni pomoči; 
• utemeljitev nepotrebnosti strokovne pomoči; 
• pri kom poiščejo pomoč; 
• poznavanje supervizije; 
• razlaganje pojma supervizija; 
• kje oz. od koga so izvedeli za supervizijo; 
• razlogi za nevključitev v supervizijo; 
• razlogi za vključitev v supervizijo; 
• prednosti supervizije; 
• pomanjkljivosti supervizije; 
• stališča učiteljev o doseganju posameznih ciljev supervizije (r ševanje poklicnih 
problemov, reflektiranje lastne prakse, pridobitev po ratne informacije o lastnem delu, 
nov pogled na lastno delo, nov pogled na delo drugih, večja avtonomnost, oblikovanje 
poklicne identitete, razvijanje spretnosti, soočanje s stresom, povezovanje teorije s 
prakso, izgrajevanje strokovnega jezika, učenje učinkovite komunikacije); 
• najpomembnejše osebne pridobitve. 
Spremenljivka ''vključenost v supervizijo'' se pri navajanju neodvisnih in odvisnih 





4  METODOLOGIJA 
4.1 RAZISKOVALNA METODA 
V raziskavi smo uporabili deskriptivno in kavzalno-eeksperimentalno raziskovalno metodo 
(Sagadin 1993). Pri deskriptivni metodi ugotavljamo stanje pedagoškega polja, kakršno je, ne 
da bi si ga vzročno pojasnjevali, s kavzalno-neeksperimentalno metodo pa smo iskali vzročno-
posledične povezave (prav tam). 
4.2 RAZISKOVALNI VZOREC IN OSNOVNA MNOŽICA 
Osnovno množico sestavljajo učitelji vseh slovenskih osnovnih šol. Za sodelovanje smo 
prosili vse učitelje slučajnostno izbranih osnovnih šol v Sloveniji, ki poučujejo v prvi, drugi in 
tretji triadi. Vzorec ima zaradi nizkega numerusa nizko reprezentativnost. Ugotovitev, četudi 
je šlo za statistične postopke posploševanja, ne moremo generalizirati na celotno osnovno 
množico slovenskih učiteljev. 
Vzorec je slučajnostni, izbran po dvostopenjskem vzorčenju. V vrečko smo dali lističe, na 
katere smo zapisali zaporedne številke šol od 1 do 450 (kot so oštevilčene v Seznamu 
osnovnih šol v Sloveniji, na spletni strani Ministrstva za izobraževanje, znanost in šport) in 
najprej izžrebali 10 osnovnih šol v Sloveniji. Ker ni bilo zadostnega odziva, smo ravnatelje 
izžrebanih šol še enkrat povabili k sodelovanju. Vprašalnik smo nato naknadno poslali še na 6 
dodatno izžrebanih osnovnih šol v Sloveniji. V vzorec osnovnih šol smo zajeli naslednje 
osnovne šole, ki jih v nadaljevanju predstavljamo razv ščene v 12 statističnih regij Slovenije 











Tabela 4: Osnovne šole po statističnih regijah   
STATISTIČNA REGIJA OSNOVNA ŠOLA 
Pomurska regija OŠ Kapela,  OŠ Veržej 
Podravska regija OŠ Podlehnik, OŠ Sveta Ana, OŠ Mladika, 
OŠ Draga Kobala Maribor 
Koroška regija / 
Savinjska regija OŠ Nazarje, OŠ Blaža Arniča Luče 
Zasavska regija / 
Spodnjeposavska regija / 
Jugovzhodna Slovenija  OŠ Grm 
Osrednjeslovenska regija OŠ Trnovo, OŠ Domžale 
Gorenjska regija OŠ Škofja Loka – Mesto, OŠ Prežihovega 
Voranca Jesenice, OŠ Gorje 
Notranjsko-kraška regija / 
Goriška regija OŠ Col 
Obalno-kraška regija OŠ Livade – Izola 
 
Na šolah, ki jim je bil poslan anketni vprašalnik, je bilo v šolskem letu 2012/2013 zaposlenih 
481 učiteljev. Anketni vprašalnik je izpolnilo 93 učiteljev, udeležba je bila torej 19,33 %. 
Razlog za slabšo odzivnost učiteljev na anketni vprašalnik pripisujemo obdobju, v katerem je 
potekalo anketiranje (od 18. 06. 2013 do 05. 07. 2013), saj se je pouk ravno zaključil in pred 
vrati so bile poletne počitnice. 
 
Tabela 5: Zastopanost učiteljev glede na triado poučevanja 
 
TRIADA POUČEVANJA f f (%) 
1. triada 35 37,6 
2. triada 30 32,3 
3. triada 28 30,1 
SKUPAJ 93 100,0 
 
Učitelji, zajeti v vzorcu, so dokaj enakomerno zastopani po triadah. Učiteljev, ki poučujejo 
učence v 1. triadi, je 35 (37,6 %), sledijo učitelji, ki poučujejo v 2. triadi, teh je 30 (32,3 %), 




Tabela 6: Zastopanost učiteljev glede na leta poučevanja 
LETA POUČEVANJA f f (%) 
1-10 let 31 33,3 
11-20 let 23 24,7 
21-30 let 28 30,1 
31-40 let 11 11,8 
SKUPAJ 93 100,0 
 
Oblikovali smo 4 kategorije, v katere smo razvrstili učitelje glede na leta poučevanja. Iz 
tabele je razvidno, da je najmanj učiteljev, ki poučujejo več kot 31 let, teh je 11 (11,8 %). 
Sledijo jim učitelji, ki poučujejo 11-20 let, teh je 23 (24,7 %) ter učitelji, ki poučujejo 21-30 
let, teh je 28 (30,1 %). V vzorcu je zastopanih največ učiteljev, ki poučujejo 1-10 let (33,3 %). 
 
Tabela 7: Zastopanost učiteljev glede na vključenost v supervizijo 
SODELOVANJE V SUPERVIZIJI f f (%) 
da 22 23,7 
ne 71 76,3 
SKUPAJ 93 100,0 
 
Kot je razvidno iz tabele, je v našem vzorcu zajetih 22 učiteljev (23,7 %), ki so že bili 
vključeni v supervizijo in 71 učiteljev (76,3 %), ki te izkušnje nimajo. 
 
4.3 INSTRUMENT 
Osnovni instrument raziskovanja, s pomočjo katerega smo zbirali podatke, je anketni 
vprašalnik. Sestavili smo ga po pregledu ustrezne strokovne literature in vsebuje tudi kratko 
spremno besedo. Z njo smo strokovne delavce poskušali motivirati k sodelovanju ter jim 
zagotovili anonimnost. Anketni vprašalnik je sestavljen iz 13 vprašanj in 3 podvprašanj. Prvi 
2 vprašanji se nanašata na osebne podatke učit ljev, ostala pa na njihovo poklicno delo in 
supervizijo. V vsebinskem delu je 6 vprašanj zaprtega tipa, 6 vprašanj odprtega tipa in 1 




lestvici od 1 do 4. Anketni vprašalnik je v celoti vključen v prilogi diplomske naloge (glej 
prilogo A). 
4.4 ZBIRANJE PODATKOV 
Podatke smo zbirali na slučajnostno izbranih osnovnih šolah. Po elektronski pošti smo 
kontaktirali ravnatelje slučajnostno izbranih osnovnih šol, in jim po njihovem privoljenju 
posredovali povezavo do spletne verzije anketnega vpr šalnika, le-to pa so potem ravnatelji 
poslali učiteljem na njihove elektronske naslove. Odgovori učiteljev, ki so izpolnili anketni 
vprašalnik, so se sproti shranjevali v bazo spletne strani ''1ka.si'', kjer je bila objavljena 
spletna anketa. Učiteljem smo popolno anonimnost zagotovili tako, da smo omejili dostop do 
baze podatkov z geslom, ki je bilo znano le nam, sicer pa tudi spletna anketa ne omogoča 
prikaza podatkov anketiranih oseb. Zbiranje podatkov je potekalo v obdobju od 18. 06. 2013 
do 05. 07. 2013 na vzorcu osnovnih šol, predstavljenih v poglavju 4.2. Na spletni strani smo v 
tem obdobju zabeležili 130 klikov na nagovor in 113 klikov na anketo. Anketo je izpolnilo 94 
učiteljev, od tega smo 1 anketo zavrnili, saj učitelj ni podajal odgovorov na vprašanja, večkrat 
je na vprašanje odgovoril s skupkom črk, denimo: ''bbb''. V vzorec smo zajeli 93 učiteljev. 
 
4.5 OBDELAVA PODATKOV 
Obdelavo podatkov smo opravili s pomočjo računalniškega programa SPSS (IBM SPSS 
Statistics 17.0). Rezultati so prikazani tabelarično s pomočjo frekvenčnih in strukturnih tabel. 
Za preverjanje hipotez neodvisnosti smo uporabili χ²-preizkus. Če pogoji za izračun χ²-
preizkusa niso bili izpolnjeni (tj. kadar je več kot 20 % pričakovanih frekvenc manjših od 5), 
smo uporabili Kullbackov 2î preizkus. Uporabili smo tudi χ²-preizkus za preverjanje hipotez 
enake verjetnosti in t-test za preverjanje razlik med aritmetičnima sredinama dveh neodvisnih 











5 REZULTATI IN INTERPRETACIJA 
Zaradi večje preglednosti in vsebinsko smiselne porazdelitve rezultate v nadaljevanju 
predstavljamo v 4 vsebinskih sklopih: 
• Doživljanje učiteljevega poklica. 
• Strokovna pomoč učiteljem pri njihovem profesionalnem in osebnostnem razvoju. 
• Učitelji in supervizija. 
• Mnenja in izkušnje učiteljev, ki so že bili vključeni v supervizijo. 
5.1 DOŽIVLJANJE U ČITELJEVEGA POKLICA 
V tem poglavju bomo predstavili, ali je za učitelje, vključene v vzorec, značilno bolj pozitivno 
ali bolj negativno doživljanje poklica in koliko učiteljev je že bilo vključenih v supervizijo. 
Predvsem nas je zanimalo, ali prihaja med učitelji, ki so že bili vključeni v supervizijo, in 
tistimi, ki še niso bili vključeni v supervizijo, do razlik v doživljanju poklica.  
 
1. Kako učitelji doživljajo svoj poklic  
Kako učitelji doživljajo svoj poklic, smo sklepali na osnovi njihovih ocen na štiristopenjski 
lestvici (1 - sploh ne velja, 2 - ne velja, 3 - velja, 4 - popolnoma velja). Učitelji so podajali 
ocene glede na to, v kolikšni meri veljajo za njih aslednje trditve: 
- V svojem poklicnem delu vidim svojo izpolnitev. 
- S svojim poklicnim delom sem zadovoljen. 
- Moj poklic mi predstavlja strokovni izziv. 
- Moj poklic je zelo stresen. 
- Pri svojem poklicnem delu se srečujem s problemi, ki jih sam težko rešim. 




1.1. V kolikšni meri učitelji v svojem poklicu vidijo svojo izpolnitev?  
Hipoteza: Večina učiteljev ocenjuje, da za njih velja, da v svojem poklicu vidijo svojo 
izpolnitev.  
Tabela 8: Doživljanje poklica – izpolnitev v poklicnem delu 
V SVOJEM POKLICNEM DELU VIDIM SVOJO IZPOLNITEV  f f (%) 
sploh ne velja 1 1,1 
ne velja 3 3,2 
velja 51 54,8 
popolnoma velja 38 40,9 
SKUPAJ 93 100,0 
 
Našo hipotezo smo preverili s hi-kvadrat preizkusom enake verjetnosti. Vrednost χ2 se je 
izkazala za statistično pomembno (χ2=81,409; g=3, α=0,000). Hipotezo enake verjetnosti 
zavrnemo s tveganjem, manjšim od 0,00 %. Sprejmemo alternativno hipotezo, ki pravi, da se 
en odgovor pojavlja pogosteje. Glede na podatke v vzorcu lahko sklepamo, da je tudi v 
osnovni množici najpogosteje zastopan odgovor učiteljev, da za njih velja, da v svojem 
poklicu vidijo svojo izpolnitev.  
 
Na podlagi dobljenih rezultatov hipotezo obdržimo. Velika večina učiteljev (95,7 %) je 
odgovorila, da za njih velja (54,8 %) oz. popolnoma velja (40,9 %), da v svojem poklicnem 
delu vidijo svojo izpolnitev. Le 4,3 % učiteljev je dejalo, da za njih ne velja oz. sploh ne velja, 
da v svojem poklicnem delu vidijo svojo izpolnitev. Nad dobljenimi rezultati smo pozitivno 
presenečeni, saj so učitelji izkazali relativno visoko mero strinjanja s trditvijo, da v svojem 
poklicnem delu vidijo svojo izpolnitev. Sprašujemo pa se, ali tudi resnično tako doživljajo 
svoj poklic, ali so podajali zaželene odgovore. 
 
1.2.V kolikšni meri so učitelji zadovoljni s svojim poklicnim delom?  







Tabela 9: Doživljanje poklica – zadovoljstvo s poklicnim delom 
S SVOJIM POKLICNIM DELOM SEM ZADOVOLJEN f f (%) 
sploh ne velja 2 2,2 
ne velja 5 5,4 
velja 59 63,4 
popolnoma velja 27 29,0 
SKUPAJ 93 100,0 
 
Našo hipotezo smo preverili s hi-kvadrat preizkusom enake verjetnosti. Vrednost χ2 se je 
izkazala za statistično pomembno  (χ2=89,323; g=3, α=0,000). Hipotezo enake verjetnosti 
zavrnemo s tveganjem, manjšim od 0,00 %. Sprejmemo alternativno hipotezo, ki pravi, da se 
en odgovor pojavlja pogosteje. Glede na podatke v vzorcu lahko sklepamo, da je tudi v 
osnovni množici najpogosteje zastopan odgovor učiteljev, da za njih velja, da so zadovoljni s 
svojim poklicnim delom. 
Na podlagi dobljenih rezultatov hipotezo obdržimo. Velika večina učiteljev (92,4 %)  je 
dejala, da za njih velja (63,4 %) oz. popolnoma velja (29,0 %), da so zadovoljni s svojim 
poklicnim delom. Učiteljev, ki niso zadovoljni s svojim poklicnim delom, je skupno 7,6 %, od 
tega je 5 učiteljev (5,4 %) dejalo, da za njih ne velja, da so zadovoljni s svojim poklicnim 
delom,  2 (2,2 %) pa sta dejala, da za njiju sploh ne velja, da sta zadovoljna s svojim 
poklicnim delom.  
1.3. V kolikšni meri učiteljem njihov poklic predstavlja strokovni izziv? 
Hipoteza: Večina učiteljev ocenjuje, da za njih velja, da jim poklic predstavlja strokovni 
izziv. 
Tabela 10: Doživljanje poklica – poklic kot strokovni izziv 
MOJ POKLIC MI PREDSTAVLJA STROKOVNI IZZIV f f (%) 
sploh ne velja 1 1,1 
ne velja 1 1,1 
velja 51 54,8 
popolnoma velja 40 43,0 




Našo hipotezo smo preverili s hi-kvadrat preizkusom enake verjetnosti. Vrednost χ2 se je 
izkazala za statistično pomembno  (χ2=87,774; g=3, α=0,000). Hipotezo enake verjetnosti 
zavrnemo s tveganjem, manjšim od 0,00 %. Sprejmemo alternativno hipotezo, ki pravi, da se 
en odgovor pojavlja pogosteje. Glede na podatke v vzorcu lahko sklepamo, da je tudi v 
osnovni množici najpogosteje zastopan odgovor učiteljev, da za njih velja, da jim poklic 
predstavlja strokovni izziv. 
 
Na podlagi dobljenih rezultatov hipotezo obdržimo. Kar 91 učiteljev (97,8 %), je dejalo, da za 
njih velja (54,8 %) oz. popolnoma velja (43,0 %), da jim njihov poklic predstavlja strokovni 
izziv. Le 2 učitelja (2,2 %) pa sta dejala, da za njiju ne velja (1,1 %) oz. sploh ne velja (1,1 
%), da jima poklic predstavlja strokovni izziv. 
Velika večina učiteljev torej ocenjuje doživljanje svojega poklica pozitivno, saj so odgovorili, 
da za njih velja ali popolnoma velja, da v svojem poklicu vidijo izpolnitev, za veliko večino 
velja oz. popolnoma velja, da so zadovoljni s svojim poklicnim delom, hkrati pa velika večina 
ocenjuje, da za njih velja oz. popolnoma velja, da jim njihov poklic predstavlja tudi strokovni 
izziv. Poglejmo, kakšne ocene so učitelji dajali glede negativnih plati njihovega poklica. 
1.4.V kolikšni meri učitelji doživljajo svoj poklic kot zelo stresen? 
Hipoteza: Večina učiteljev ocenjuje, da za njih velja, da doživljajo svoj poklic kot zelo 
stresen. 
Tabela 11: Doživljanje poklica – stresnost poklica 
MOJ POKLIC JE ZELO STRESEN f f (%) 
sploh ne velja 3 3,2 
ne velja 12 12,9 
velja 54 58,1 
popolnoma velja 24 25,8 
SKUPAJ 93 100,0 
 
Našo hipotezo smo preverili s hi-kvadrat preizkusom enake verjetnosti. Vrednost χ2 se je 
izkazala za statistično pomembno  (χ2=63,774; g=3, α=0,000). Hipotezo enake verjetnosti 
zavrnemo s tveganjem manjšim od 0,00%. Sprejmemo altern tivno hipotezo, ki pravi, da se 




Glede na podatke v vzorcu lahko sklepamo, da je tudi v osnovni množici najpogosteje 
zastopan odgovor  učiteljev, da za njih velja, da je njihov poklic zelo stresen. 
 
Na podlagi dobljenih rezultatov hipotezo obdržimo. Zaskrbljujoče je, da velika večina (83,9 
%) učiteljev ocenjuje, da za njih velja oz. popolnoma velja, da je njihov poklic zelo stresen. 
Da popolnoma velja, da svoj poklic doživljajo kot zelo stresen, je dejalo 24 učiteljev (25,8 %), 
največ, kar 54 učiteljev (58,1 %), je dejalo, da za njih velja, da doživljajo svoj poklic kot zelo 
stresen, 12 učiteljev (12,9 %) je dejalo, da za njih ne velja, da je njihov poklic zelo stresen in 
le 3 učitelji (3,2 %)  so dejali, da to sploh ne velja.  
Rezultati se ujemajo z raziskavo stresa, ki so jo opravili pri slovenskih učiteljih in vzgojiteljih, 
in je, podobno kot tudi druge študije v Evropi, potrdila, da je stres realnost učiteljskega dela in 
da se je potrebno sistematično spoprijemati z njim tako na individualni kot na državni 
(sistemski) ravni (Slivar 2009). Od množice stresorjev, ki delujejo na osnovnošolske učitelje, 
so učitelji v omenjeni raziskavi za najbolj stresno ocenili esramno vedenje učencev do 
učiteljev. Na drugem, tretjem in četrtem mestu po intenzivnosti so stresorji, povezani s starši 
(pogovori s težavnimi starši, konflikti s starši in vmešavanje staršev v pedagoško delo). Na 
petem mestu pa je stresna situacija zopet povezana  učenci (z učenci, ki učitelja ves čas 
preizkušajo in izzivajo) (prav tam). 
1.5. V kolikšni meri se učitelji pri svojem poklicnem delu srečujejo s problemi, ki jih 
sami težko rešijo? 
Hipoteza: Večina učiteljev ocenjuje, da za njih velja, da se pri svojem poklicnem delu 
srečujejo s problemi, ki jih sami težko rešijo. 
Tabela 12: Doživljanje poklica – težko rešljivi problemi 
PRI SVOJEM POKLICNEM DELU SE SRE ČUJEM S PROBLEMI, 
KI JIH SAM TEŽKO REŠIM  
f f (%) 
sploh ne velja 6 6,5 
ne velja 55 59,1 
velja 30 32,2 
popolnoma velja 2 2,2 





Našo hipotezo smo preverili s hi-kvadrat preizkusom enake verjetnosti. Vrednost χ2 se je 
izkazala za statistično pomembno  (χ2=77,538; g=3, α=0,000). Hipotezo enake verjetnosti 
zavrnemo s tveganjem, manjšim od 0,00%. Sprejmemo altern tivno hipotezo, ki pravi, da se 
en odgovor pojavlja pogosteje. Glede na podatke v vzorcu lahko sklepamo, da je tudi v 
osnovni množici najpogosteje zastopan odgovor učiteljev, da za njih ne velja, da se pri svojem 
poklicnem delu srečujejo s problemi, ki jih sami težko rešijo. 
 
Naše hipoteze nismo potrdili. Pokazalo se je, da sta dve tretjini učiteljev (65,6 %) dejali, da za 
njih ne velja (59,1 %) oz. sploh ne velja (6,5 %), da se pri svojem poklicnem delu srečujejo s 
problemi, ki jih sami težko rešijo. Ker je delež učiteljev, ki so zavrnili trditev,  relativno visok, 
se nam zastavi vprašanje, v kolikšni meri so učitelji pri tem anketnem vprašanju podajali 
zaželen odgovor. Dopuščamo možnost, da si vsi učitelji ne upajo priznati, da niso kos vsem 
problemom. Nadalje je dobra tretjina (34,4 %) učiteljev dejala, da za njih velja (32,2 %) oz. 
popolnoma velja (2,2 %), da se pri svojem poklicnem delu srečujejo s problemi, ki jih sami 
težko rešijo. Menimo, da ti učitelji potrebujejo strokovno pomoč in podporo pri reševanju 
problemov.  V pomoč bi jim lahko bila vključitev v supervizijo, saj le-ta izhaja iz konkretnih 
primerov, s katerimi se učitelji srečujejo, in omogoča skupno reševanje problemov, pa tudi 
medsebojno izmenjavo izkušenj, stališč in pogledov (Žorga 1997a). 
1.6. V kolikšni meri učitelji zaradi preobremenjenosti na delovnem mestu čutijo 
izčrpanost? 
Hipoteza: Večina učiteljev ocenjuje, da za njih velja, da zaradi preobr menjenosti na 
delovnem mestu čutijo izčrpanost. 
Tabela 13: Doživljanje poklica – izčrpanost kot posledica preobremenjenosti 
ZARADI PREOBREMENJENOSTI NA  DELOVNEM MESTU 
ČUTIM IZ ČRPANOST 
f f (%) 
sploh ne velja 8 8,6 
ne velja 26 28,0 
velja 48 51,6 
popolnoma velja 11 11,8 





Našo hipotezo smo preverili s hi-kvadrat preizkusom enake verjetnosti. Vrednost χ2 se je 
izkazala za statistično pomembno  (χ2=43,129; g=3, α=0,000). Hipotezo enake verjetnosti 
zavrnemo s tveganjem, manjšim od 0,00 %. Sprejmemo alternativno hipotezo, ki pravi, da se 
en odgovor pojavlja pogosteje. Glede na podatke v vzorcu lahko sklepamo, da je tudi v 
osnovni množici najpogosteje zastopan odgovor učiteljev, da za njih velja, da zaradi 
preobremenjenosti na delovnem mestu čutijo izčrpanost. 
 
Na podlagi dobljenih rezultatov hipotezo obdržimo. Večina učiteljev (63,4 %) je odgovorila, 
da za njih velja (51,6 %) oz. popolnoma velja (11,8 %), da zaradi preobremenjenosti na 
delovnem mestu čutijo izčrpanost. 28,0 % učiteljev je dejalo, da za njih ne velja, da zaradi 
preobremenjenosti na delovnem mestu čutijo izčrpanost in 8,6 % učiteljev je dejalo, da to za 
njih sploh ne velja. 
 
Če naredimo krajši povzetek ugotovitev o doživljanju učiteljevega poklica, lahko sklenemo, 
da so rezultati, ki smo jih predstavili pod točk  1, protislovni. Učitelji namreč ocenjujejo, da 
je njihov poklic zelo stresen in da zaradi preobremenjenosti, ki jo doživljajo na delovnem 
mestu, čutijo izčrpanost; hkrati pa navajajo, da v svojem poklicnem delu vidijo izpolnitev, da 
so s svojim poklicnim delom zadovoljni in da jim njihov poklic predstavlja strokovni izziv. 
Zaradi teh nasprotij se sprašujemo, v kolikšni meri so učitelji dajali iskrene odgovore in 
koliko so dejansko težili k zaželenim odgovorom.  
 
V nadaljevanju predstavljamo rezultate o vključenosti učiteljev v supervizijo in o tem, ali 
prihaja do razlik glede doživljanja poklica med učitelji, ki so že bili vključeni v supervizijo, in 
tistimi, ki še niso bili vključeni v supervizijo. 
2. Kolikšen delež učiteljev je že bil vključen v supervizijo? 
Hipoteza: Manj kot polovica učiteljev je že bila vključena v supervizijo. 
 
Tabela 14: Vključenost učiteljev v supervizijo 
ALI STE ŽE SODELOVALI V SUPERVIZIJI  f f (%) 
da 22 23,7 
ne 71 76,3 




Našo hipotezo smo preverili s hi-kvadrat preizkusom enake verjetnosti. Vrednost χ2 se je 
izkazala za statistično pomembno  (χ2=25,817; g=1, α=0,000). Hipotezo enake verjetnosti 
zavrnemo s tveganjem, manjšim od 0,00 %. Sprejmemo alternativno hipotezo, ki pravi, da se 
en odgovor pojavlja pogosteje. Glede na podatke v vzorcu lahko sklepamo, da  tudi za učitelje 
v osnovni množici velja, da jih večina še ni sodelovala v superviziji. 
 
Na podlagi dobljenih rezultatov hipotezo obdržimo. V supervizijo je bila vključena le slaba 
četrtina učiteljev (23,7 %), medtem ko je takih, ki še nikoli niso bili vključeni v supervizijo, 
dobre tri četrtine (76,3 %).  
 
2.1. Ali se učitelji razlikujejo v deležu vklju čenosti v supervizijo glede na triado 
poučevanja? 
Hipoteza: Učitelji se razlikujejo v deležu vključenosti v supervizijo glede na triado 
poučevanja. 
 
Tabela 15: Razlike v deležu učiteljev, vklju čenih v supervizijo glede na triado 
poučevanja 
   ALI STE ŽE SODELOVALI V 
SUPERVIZIJI 







f 9 26 35 
f % 25,7 % 74,3 % 100,0 % 
 
2.trada 
f 8 22 30 
f % 26,7 % 73,3 % 100,0 % 
 
3.triada 
f 5 23 28 
f % 17,9 % 82,1 % 100,0 % 
 
SKUPAJ 
f 22 71 93 
f % 23,7 % 76,3 % 100,0 % 
 
Pri iskanju razlik v deležu vključenosti v supervizijo glede na triado poučevanja se vrednost 




obdržimo. O povezanosti med spremenljivkama triada poučevanja in vključenost v 
supervizijo v osnovni množici ne moremo trditi ničesar.   
Iz tabele lahko razberemo, da za učitelje v našem vzorcu velja, da se je v supervizijo vključilo 
največ učiteljev, ki poučujejo v 2. triadi (26,7 %), v malo manjšem deležu (25,7 %) jim 
sledijo učitelji, ki poučujejo v 1. triadi. Najnižjo vključenost v supervizijo imajo učitelji, ki 
poučujejo v 3. triadi (17,9 %). 
2.2. Ali se učitelji razlikujejo v deležu vklju čenosti v supervizijo glede na leta 
poučevanja? 
Hipoteza: Učitelji se razlikujejo v deležu vključenosti v supervizijo glede na leta poučevanja. 
Tabela 16: Razlike v deležu učiteljev, vklju čenih v supervizijo, glede na leta poučevanja 
   ALI STE ŽE SODELOVALI 
V SUPERVIZIJI 






1-10 let f 4 27 31 
f % 12,9 % 87,1 % 100,0 % 
11-20 let f 10 13 23 
f % 43,5 % 56,5 % 100,0 % 
21-30 let f 7 21 28 
f % 25,0 % 75,0 % 100,0 % 
31-40 let f 1 10 11 
f % 9,1 % 90,9 % 100,0 % 
 
SKUPAJ 
f 22 71 93 
f % 23,7 % 76,3 % 100,0 % 
 
Pri ugotavljanju razlik v vključenosti v supervizijo glede na leta poučevanja se je vrednost χ2 
izkazala za statistično pomembno (χ2=8,309; g=3, α=0,040). Hipotezo neodvisnosti zavrnemo 
s tveganjem 4,0 %. Tudi v osnovni množici obstajajo razlike v vključenosti v supervizijo 





Največ učiteljev, ki so odgovarjali, da so že sodelovali v superviziji, je med učitelji, ki 
poučujejo 11-20 let, takih učiteljev je 43,5 %. Razlog, zakaj je največ učiteljev, ki so že bili 
vključeni v supervizijo, ravno v tej skupini, se morda skriva v tem, da učitelji v tej dobi 
poučevanja ugotovijo, da potrebujejo nekaj več in si želijo ukrepati na področju svojega 
profesionalnega razvoja. Huberman (1993 v Javornik Krečič 2008) denimo pravi, da je za 
učitelje, ki imajo za sabo 7-18 let delovnih izkušenj (kar približno ustreza učiteljem v našem 
vzorcu, ki poučujejo 11-20 let),  značilna faza poklicne aktivnosti in eksperimentiranja ali pa 
faza samovrednotenja (vnovična ocenitev lastnega dela in soočanje z negotovostjo).  
 
Največ učiteljev, ki so odgovarjali, da še niso sodelovali v superviziji, pa je med učitelji, ki 
poučujejo 31-40 let (90,9 %). Tako slabo vključenost v supervizijo v tej skupini si lahko 
razlagamo s tem, da si supervizija kot metoda pomoči za strokovne delavce na šolah šele utira 
pot na področje vzgoje in izobraževanja. Včasih ni bilo takšnih možnosti za vključitev, kot so 
danes. Morda starejši učitelji večinoma sploh ne vedo, da obstaja možnost vključitve, ali pa se 
jim na koncu njihove kariere to niti ne zdi več smiselno. Tudi iz Hubermanovega modela 
učiteljevega poklicnega razvoja lahko razberemo, da je za učitelje, ki poučujejo 31-40 let 
značilno že poklicno slovo, po katerem sledi faza vedrine in umirjenosti ali pa faza 
zagrenjenosti (Huberman 1993 v Javornik Krečič 2008). Verjamemo, da za učitelje tako v eni 
kot v drugi fazi velja, da se njihove poklicne ambicije zmanjšajo in se začne postopna pot v 
proces umika. Sicer tudi med  učitelji, ki poučujejo 1-10 let, najdemo veliko takih, ki še niso 
bili vklju čeni v supervizijo (87,1 %). Morda je razlog v tem, da so na začetku poklicne poti 
bolj obremenjeni z vstopom v svet dela in se še ne ukvarjajo toliko s svojim profesionalnim 
razvojem. Vsekakor za to skupino učiteljev težko podajamo ustrezne interpretacije, saj ima 
skupina učiteljev, ki poučujejo 1-10 let, širok razpon let in med učitelji, ki so zajeti v njej, 
vladajo precejšnje razlike (težko primerjamo učitelja, ki ima za sabo 1 leto poučevanja z 
učiteljem, ki poučuje že 10 let).  
 
V nadaljevanju bomo predstavili rezultate, ali prihaja do razlik v doživljanju poklica med 







3. Ali se učitelji razlikujejo v doživljanju svojega poklica,  glede na to, ali so že bili 
ali še niso bili vključeni v supervizijo? 
Hipoteza: Učitelji se razlikujejo v doživljanju svojega poklica, glede na to, ali so že bili ali še 
niso bili vključeni v supervizijo.  
V tabeli 17 predstavljamo rezultate, ali obstajajo r zlike med učitelji, ki so že bili in tistimi, ki 
še niso bili vključeni v supervizijo, glede doživljanja njihovega poklica s pomočjo rezultatov 
t-testa.  
Legenda: 
• M = aritmetična sredina 
• σ = standardni odklon 
• SEM= standardna napaka ocene aritmetične sredine 
• g = prostostne stopinje 
• α = raven statistične pomembnosti 







σ SEM t-test g α 
izpolnitev v poklicnem 
delu 





 ne 71 3,38 0,59 0,07 
zadovoljstvo s 
poklicnim delom 
da 22 3,18 0,59 0,13 -0,099 91 0,921 
ne 71 3,20 0,65 0,77 
poklic kot strokovni 
izziv 
da 22 3,27 0,55 0,12 -1,173 91 0,244 
ne 71 3,44 0,58 0,07 
stresnost poklica da 22 3,05 0,72 0,15 -0,141 91 0,888 
ne 71 3,07 0,72 0,09 
samostojnost pri 
reševanju problemov 
da 22 2,32 0,57 0,12 0,147 91 0,884 




da 22 2,50 0,74 0,16 -1,122 91 0,265 





Nobena razlika se ni pokazala kot statistično pomembna (vrednost t v nobenem primeru ni 
statistično pomembna). Ničelno hipotezo o razliki aritmetičnih sredin obdržimo. O razliki v 
osnovni množici ne moremo trditi ničesar. 
Pričakovali smo, da se bodo pokazale statistično pomembne razlike v ocenah doživljanja 
svojega poklica med učitelji, ki so že bili vključeni v supervizijo in učitelji, ki še niso bili 
vključeni v supervizijo, a se te niso pokazale. K temu je verjetno prispevalo majhno število 
učiteljev, ki so predhodno že bili vključeni v supervizijo in tudi to, da so učitelji v večini vse 
postavke ocenili z oceno 3 ali 4, torej so težili k podajanju zaželenih odgovorov. Dodamo 
lahko tudi to, da sta Dormann in Zapf (1999 v Demšar 2008) ugotovila, da se učinki 
supervizorjeve socialne opore pokažejo šele po osmih esecih. Morda bi bilo dobro 
povprašati učitelje, ki so bili vključeni v našo raziskavo, tudi o tem, kako dolgo obiskujejo 
supervizijo, saj bi nam ta podatek lahko bil v pomoč pri interpretaciji. 
5.2 STROKOVNA POMOČ UČITELJEM PRI NJIHOVEM 
PROFESIONALNEM IN OSEBNOSTNEM RAZVOJU 
Zanimalo nas je, ali se učiteljem zdi pomembno, da so deležni strokovne pomoči pri 
profesionalnem in osebnostnem razvoju ter predvsem, kako utemeljujejo svoje odločitve. Prav 
tako predstavljamo rezultate,  na koga se učitelji običajno obrnejo po pomoč, ko naletijo na 
probleme v zvezi s svojim poklicnim delom in koliko med njimi je takih, ki poiščejo pomoč 
pri supervizorju.  
  
4. Ali u čitelji menijo, da je pomembno, da so deležni strokovne pomoči pri 
svojem profesionalnem in osebnostnem razvoju? 
Hipoteza: Večina učiteljev meni, da je pomembno, da so deležni strokovne pomoči pri 
svojem profesionalnem in osebnostnem razvoju. 
Tabela 18: Pomembnost strokovne pomoči pri profesionalnem in osebnostnem razvoju 
POMEMBNOST STROKOVNE POMO ČI f f (%) 
da 91 97,8 
ne  2 2,2 




Našo hipotezo smo preverili s hi-kvadrat preizkusom enake verjetnosti. Vrednost χ2 se je 
izkazala za statistično pomembno  (χ2= 85,172; g=1, α=0,000). Hipotezo enake verjetnosti 
zavrnemo s tveganjem, manjšim od 0,00 %. Sprejmemo alternativno hipotezo, ki pravi, da se 
en odgovor pojavlja pogosteje. Glede na vzorec lahko sklepamo, da je tudi v osnovni množici 
najpogosteje zastopan odgovor, da večina učiteljev meni, da je pomembno, da so deležni 
strokovne pomoči pri njihovem profesionalnem in osebnostnem razvoju. 
 
Na podlagi dobljenih rezultatov hipotezo obdržimo. Velika večina (97,8 %) učiteljev meni, da 
je pomembno, da so deležni strokovne pomoči pri svojem profesionalnem in osebnostnem 
razvoju, le dva (2,2 %) učitelja sta mnenja, da to ni pomembno. Takšne rezultate smo sicer 
pričakovali, saj gre za zaželen odgovor, zato so nas toliko bolj zanimale njihove utemeljitve 
tega odgovora. 
 
4.1. Zakaj učitelji menijo, da je pomembno, da so deležni strokovne pomoči pri 
svojem profesionalnem in osebnostnem razvoju?  
Odgovore učiteljev smo razvrstili v 6 kategorij, ki smo jih oblikovali na podlagi njihovih 
odgovorov. Odgovore, ki so se pojavljali posamično in jih ni bilo mogoče uvrstiti v nobeno 
od oblikovanih kategorij, pa smo uvrstili pod kategorijo drugo. V nadaljevanju znotraj vsake 
kategorije v ležečem tisku predstavljamo nekaj tipičnih primerov odgovorov učiteljev. 
1. Premajhna strokovna usposobljenost. 
V to kategorijo smo uvrstili odgovore učiteljev, ki so poudarjali predvsem pomanjkljivo 
usposobljenost. 
''Ker se tudi učitelji srečujemo s situacijami, ki jim nismo vedno kos oz. za katere 
nismo vedno strokovno usposobljeni.'' 
''Predvsem bi tega morali biti deležni učitelji začetniki, saj menim, da nam je 
fakulteta dala zelo malo, skoraj nič.'' 
''Vedno večkrat naletimo na težave, za katere se nismo šolali, npr. delo z učenci s 






2. Zahtevnost dela. 
V to kategorijo smo uvrstili odgovore učiteljev glede na elemente zahtevnosti dela, ki jih 
navajata Marentič Požarnikova (1993) in Slivar (2009, 2013); na primer: uvajanje novih 
metod in oblik poučevanja, uveljavljanje informacijsko-komunikacijske t hnologije, težja 
obvladljivost učencev, naraščajoča tekmovalnost med učenci, šolami in nacionalnimi šolskimi 
sistemi; socialna razslojenost in multikulturnost učencev; spremenjene zahteve družbe do 
učiteljev, ki se izražajo v zahtevah po kakovostnejšem znanju, ustreznejši vzgojni funkciji ipd. 
 
Navajamo nekaj tipičnih odgovorov učiteljev: 
 
''V tem času je zaradi vseh okoliščin naš poklic tako zahteven – poučevanje, 
vzgoja, reševanje družinskih zapletov …, če ne bi znali poiskati strokovne pomoči, 
mnogokrat ne bi več zmogli opravljati dela.'' 
''Strokovno pomoč potrebujemo zaradi zahtevnosti našega dela – pri reševanju 
vzgojne problematike, če pride do težav pri uporabi različnih metod dela, pri 
zapletenih odnosih z različnimi partnerji šole.'' 
''Strokovno pomoč potrebujemo predvsem zaradi vedenjske problematike.'' 
''Delo z ljudmi, posebno z mladimi, zahteva veliko veščin, fleksibilnosti, 
senzibilnosti, znanja …, kar pa pogosto en sam človek ne zmore. Dejanja oz. 
dogajanje nikoli ni preprosto črno belo. Poti je veliko!''  
''Zato, ker je naše delo zahtevno in odgovorno, ker so v rednih OŠ učenci s 
posebnimi potrebami, zaradi multikulturnosti, zaradi razvoja novih, 
posodobljenih strategij učenja in poučevanja, zaradi razvoja računalniške 
tehnologije …'' 
3. Stres na delovnem mestu. 
Sledijo primeri odgovorov učiteljev, ki pravijo, da strokovno pomoč potrebujejo zaradi stresa, 
ki ga doživljajo na delovnem mestu. 




''Pomembna je pomoč učitelju, in to sprotna, saj je vsako delo z ljudmi samo po 
sebi stresno, v primeru učitelja z učenci, s sodelavci, z vodstvom šole, s starši idr.''
''Vsekakor je prav, da v določenem življenjskem obdobju, ko pride do morebitnega 
izgorevanja, imaš možnost, da ti nekdo svetuje, pomaga, seveda naj bi bil to 
strokovnjak.'' 
''Za lažje in manj stresno delo vsak potrebuje pomoč.'' 
4. Potreba po novih znanjih, izobraževanjih. 
''Za vsak napredek, strokovno rast so potrebna določena nova znanja.'' 
''Delo presega neko predmetno področje. Potrebno je imeti tudi mnoga druga 
znanja, da lahko uspešno in dobro opravljaš svoje delo.'' 
5. Potreba po objektivnem pogledu, kritičnem sogovorniku. 
Primeri odgovorov učiteljev, ki smo jih uvrstili v to kategorijo:  
''Zelo dobra je izmenjava mnenj, idej. Skupno reševanje problemov je smiselno, 
ker vsak vidi problem iz svojega zornega kota, prav tako pa tudi rešitev.'' 
''Ne glede na poklic vsak človek občasno potrebuje poklicno ali osebno 
svetovanje, saj zunanji opazovalec ali poslušalec vidi ali sliši stvari, ki jih mi ne, 
oziroma smo preveč osebno vpleteni, da bi jih videli. Poleg tega nihče ne ve 
vsega, učimo se celo življenje in mnenje ter svetovanje drugih nas bogati, pomaga 
rasti in spoznavati samega sebe.'' 
''Človek ni nezmotljiv, več glav več ve in z različnimi mnenji in pogledi lažje 
prideš do rešitve problema.'' 
''Težko sam rešiš vse probleme, nekdo, ki ni 'vpleten' v določeno situacijo, stvari 
pogosto vidi bolj objektivno, potreba po 'kritičnem' prijatelju.'' 
6. Nenehne spremembe. 
''Glede nenehnih sprememb v šolstvu je potrebna strokovna pomoč.'' 





''Vsako leto prinese spremembe, zato je pomembno, da se strokovni delavci 
izpopolnjujejo.'' 
7. Drugo. 
Pod drugo smo uvrstili učitelje, ki so navajali bolj splošne, nedefinirane odg vore. 
''Pomoč je vedno dobrodošla.'' 
''Le tako se lahko izboljšuje.'' 
Razloge, ki so jih navajali učitelji, je bilo zaradi medsebojne povezanosti in kompleksnosti 
včasih težko umestiti v določeno kategorijo. Poudarili bi, da smo se posvetili vsakemu 
posameznemu odgovoru in ga po tehtnem razmisleku umestili v določeno kategorijo glede na 
bistvo, ki so ga učitelji želeli sporočiti. V nadaljevanju smo odgovore v tabeli 19 razvrstili 
padajoče glede na število odgovorov. 
Tabela 19: Mnenja učiteljev o tem, zakaj potrebujejo strokovno pomoč 
ZAKAJ POTREBUJETE STROKOVNO POMO Č f f %  
premajhna strokovna usposobljenost 17 18,7 
zahtevnost dela 16 17,6 
stres na delovnem mestu 16 17,6 
potreba po novih znanjih, izobraževanjih 15 16,5 
potreba po objektivnem pogledu, kritičnem sogovorniku 12 13,2 
nenehne spremembe 8 8,8 
drugo 7 7,7 
SKUPAJ 91 100,0 
 
Našo hipotezo smo preverili s hi-kvadrat preizkusom enake verjetnosti. Vrednost χ2 se ni 
izkazala za statistično pomembno (χ2=7,692; g=6, α=0,262). Hipotezo enake verjetnosti 
moramo obdržati. O odgovorih v osnovni množici ne moremo trditi ničesar. 
  
Štirje najpogostejši odgovori učiteljev so zastopani v približno enakem deležu. Slaba petina 
učiteljev (18,7 %) je mnenja, da potrebujejo strokovn pomoč zaradi premajhne strokovne 
usposobljenosti. Iz odgovorov učiteljev lahko sklepamo, da pogosto ocenjujejo, da tekom 




delo z ljudmi bistvena poklicna prvina, je sicer značilno, da v poklicu kljub obsežnemu znanju 
in izkušnjam ni mogoče pridobiti dokončne poklicne kompetence (Kobolt in Žorga 1999c). 
Strokovno dodiplomsko, pa tudi podiplomsko pridobljeno znanje pogosto ne zadošča. 
Nenehno se je potrebno prilagajati in iskati nove rešitve, saj se pomembne značilnosti 
delovnih področij sproti spreminjajo, odvisne so od spektra različnih dejavnikov in so 
mnogokrat individualno obarvane in nepredvidljive (prav tam). Ravno zato je pomembno, da 
učitelji poskrbijo za svoj profesionalni razvoj, kar l hko storijo z vključitvijo v supervizijo ali 
pa v katero drugo obliko strokovnega izpopolnjevanja. 
Nadalje lahko iz tabele razberemo, da relativno velik delež učiteljev odgovarja, da potrebuje 
strokovno pomoč zaradi zahtevnosti njihovega dela (17,6 %) in zaradi stresa, ki ga doživljajo 
na delovnem mestu (17,6 %). Rezultati glede stresnosti učiteljevega poklica nas niti ne 
presenečajo, saj smo že predhodno v poglavju o doživljanju učiteljevega poklica ugotovili, da 
večina učiteljev (83,9 %) ocenjuje, da za njih velja oz. popolnoma velja, da je njihov poklic 
zelo stresen; večina učiteljev (63,4 %) tudi ocenjuje, da za njih velja oz. popolnoma velja, da 
zaradi preobremenjenosti na delovnem mestu ču ijo izčrpanost. Poklic učitelja je, kot navajajo 
mnogi avtorji (Slivar 2009, 2013; Youngs 2001; Žorga 1994), nedvomno zelo stresen, pri 
čemer pa lahko pomagata podporna in vodstvena funkcija supervizije. Namreč v superviziji 
imajo učitelji možnost, da svoje reakcije glede stresnih situacij ozavestijo in predelajo (Kobolt 
in Žorga 1999d). Supervizant dobi podporo s podpornimi povratnimi informacijami o sebi in 
svojem delu s tem, da mu damo vedeti, da s svojimi problemi ni sam in da dobi varen prostor 
za raziskovanje in izražanje svoje stiske. Nadzorna funkcija supervizije pa je usmerjena v 
detekcijo in zmanjševanje stresnih dejavnikov (prav tam). 
 
Da strokovno pomoč potrebujejo predvsem zaradi potrebe po novih znanjih i  izobraževanjih, 
je odgovorilo 16,5 % učiteljev. Za pridobitev novih znanj učiteljem predlagamo vključitev v 
razna izobraževanja, strokovna izpopolnjevanja in seminarje, pa tudi v supervizijo. Korthagen 
(2009 v Marentič Požarnik 2009) za izobraževanje učiteljev priporoča realistični pristop, za 
katerega je značilno nenehno menjavanje teorije in prakse, pri tem pa opozarja na pomembno 
vlogo izkustvenega znanja in njegovih čustvenih sestavin. 
 
Po številu odgovorov sledijo učitelji, ki navajajo, da potrebujejo strokovno pomoč predvsem 
zaradi potrebe po objektivnem pogledu oz. kritičnem sogovorniku, takih učiteljev je 13,2 %. 




''helikopterski pogled'' (Kobolt in Žorga 1999d), zato se nam zdi primerna metoda za učitelje, 
ki potrebujejo strokovno pomoč zaradi navedenega.  
 
Da strokovno pomoč potrebujejo zaradi nenehnih sprememb, ki se dogajajo v šolstvu, je 
navedlo 8,8 % učiteljev. Splošna značilnost šolskih sistemov tako pri nas kot v večini 
evropskih držav je, po navedbah Slivarja (2009), njihovo nenehno spreminjanje na mikro 
ravni (spremembe, ki zajamejo manjšo skupino učiteljev, npr. uvajanje novih metod 
poučevanja) ali na makro ravni (sistemske spremembe šolskega sistema). Spremembe silijo 
učitelje, da jih sproti uvajajo pri pouku, da preverjajo lastno prakso v luči novih sprememb, da 
ocenjujejo napredek svojih učencev glede doseganje novih vzgojno‐iz braževalnih ciljev ipd. 
Poleg samih sprememb na področju kurikuluma, pa se spreminja tudi vloga učitelja - iz 
tradicionalnega prenašalca znanja v vir informacij (prav tam). 
 
Pod to točko smo prikazali, da bi učitelji z vključenostjo v supervizijski proces pridobili 
potrebno strokovno pomoč in podporo, ki jo po njihovih navedbah  potrebujejo zaradi: 
- premajhne strokovne usposobljenosti; 
- zahtevnosti dela; 
- potrebe po novih znanjih, izobraževanjih; 
- stresne narave dela; 
- potrebe po objektivnem pogledu, kritičnem sogovorniku. 
 
V nadaljevanju predstavljamo rezultate, ali obstajajo r zlike v utemeljitvah učiteljev, zakaj 
potrebujejo strokovno pomoč glede na triado poučevanja, glede na leta poučevanja in glede na 
vključenost v supervizijo.  
 
4.1.1. Ali se učitelji, glede na triado poučevanja, razlikujejo v utemeljitvah, zakaj 
potrebujejo strokovno pomoč? 
Hipoteza: Učitelji se, glede na triado poučevanja, razlikujejo v utemeljitvah, zakaj 







Tabela 20: Razlike v utemeljitvah potrebnosti strokovne pomoči glede na triado 
poučevanja 
































































f 8 8 8 2 5 2 2 35 




f 3 4 3 4 7 5 3 29 






f 6 4 4 6 4 1 2 27 
f% 22,2 % 14,8 % 14,8 % 22,2 % 14,8 % 3,7 % 7,4 % 100,0 % 
 
SKUPAJ 
f 17 16 15 12 16 8 7 91 
f% 18,7 % 17,6 % 16,5 % 13,2 % 17,6 % 8,8 % 7,7 % 100,0 % 
 
Pri ugotavljanju razlik v utemeljitvah potrebnosti strokovne pomoči glede na triado 
poučevanja, se vrednost Kullbackovega preizkusa ni izkazala za statistično pomembno 
(2Î=12,220; g=12, α=0,428). Hipotezo neodvisnosti moramo obdržati. O povezanosti med 
triado poučevanja in utemeljitvami učiteljev, zakaj potrebujejo strokovno pomoč, ne moremo 
trditi ničesar. 
 
Med učitelji prve triade največ učiteljev utemeljuje, da potrebujejo strokovno pomoč zaradi 
premajhne strokovne usposobljenosti (22,9 %) zaradi z htevnosti dela (22,9 %) in potrebe po 
novih znanjih in izobraževanjih (22,9 %). Med učitelji druge triade največ učiteljev 
utemeljuje, da potrebujejo strokovno pomoč zaradi stresa na delovnem mestu (24,1 %). 
Največ učiteljev tretje triade pa je mnenja, da strokovno pomoč potrebujejo zaradi premajhne 





4.1.2. Ali se učitelji, glede na leta poučevanja, razlikujejo v utemeljitvah, zakaj 
potrebujejo strokovno pomoč? 
Hipoteza: Učitelji se, glede na leta poučevanja, razlikujejo v utemeljitvah, zakaj potrebujejo 
strokovno pomoč. 
 
Tabela 21: Razlike v utemeljitvah potrebnosti strokovne pomoči, glede na leta 
poučevanja 

















































f 8 4 7 4 4 2 1 30 
f % 26,7 % 13,3 % 23,3 % 13,3 % 13,3 % 6,7 % 3,3 % 100,0 % 
11-20 
let 
f 2 2 2 6 5 2 3 22 
f % 9,1 % 9,1 % 9,1 % 27,3 % 22,7 % 9,1 % 13,6 % 100,0 % 
21-30 
let 
f 5 7 3 1 6 3 3 28 
f % 17,9 % 25,0 % 10,7 % 3,6 % 21,4 % 10,7 % 10,7 % 100,0 % 
31-40 
let 
f 2 3 3 1 1 1 0 11 
f % 18,2 % 27,3 % 27,3 % 9,1 % 9,1 % 9,1 % 0 % 100,0 % 
 
SKUPAJ 
f 17 16 15 12 16 8 7 91 
f % 18,7 % 17,6 % 16,5 % 13,2 % 17,6 % 8,8 % 7,7 % 100,0 % 
 
Pri ugotavljanju razlik v utemeljitvah potrebnosti trokovne pomoči glede na leta poučevanja, 
se vrednost Kullbackovega preizkusa ni izkazala za statistično pomembno (2Î=18,778; g=18, 
α=0,406). Hipotezo neodvisnosti moramo obdržati. O povezanosti med leti poučevanja in 





Učitelji, ki poučujejo 1-10 let, so največkrat podali odgovor, da strokovno pomoč potrebujejo 
zaradi premajhne strokovne usposobljenosti (26,7 %). Tu bi ponovno izpostavili, da gre za 
relativno široko kategorijo (1-10 let poučevanja). Učitelji, ki poučujejo 5-10 let, imajo namreč 
veliko več izkušenj kot tisti, ki poučujejo 1-5 let. Učitelji začetniki, ki so šele začeli dobro 
poučevati, na začetku poklicne poti lahko čutijo negotovost glede svoje strokovne 
usposobljenosti in se srečujejo s težavami pri integraciji teorije v prakso, zato razumemo 
njihovo utemeljitev potrebnosti strokovne pomoči. 
 
Nadalje lahko iz tabele razberemo, da so učitelji, ki poučujejo 11-20 let, najpogosteje podali 
odgovor, da strokovno pomoč potrebujejo zaradi potrebe po objektivnem pogledu oz.
kritičnem sogovorniku (27,3 %). Tu se lahko navežemo na predhodne ugotovitve, da je največ 
učiteljev, ki so že sodelovali v superviziji, ravno v skupini učiteljev, ki poučuje 11-20 let. 
Zopet se naše ugotovitve skladajo z navedbami Hubermana (1993 v Javornik Krečič 2008), ki 
pravi, da učitelji, ki poučujejo 7-18 let, lahko preidejo v fazo negotovosti ali ''inventuro 
poklicnega dela'', značilnost te faze pa je tudi vnovična ocenitev lastnega dela, kar razloži 
utemeljitve učiteljev v tej skupini, da strokovno pomoč potrebujejo zaradi potrebe po 
objektivnem pogledu oz. kritičnem sogovorniku. 
 
V skupini učiteljev, ki poučuje 21-30 let, se je najpogostejši odgovor o potrebnosti strokovne 
pomoči glasil, da jo potrebujejo zaradi zahtevnosti dela (25 %). Učitelji, ki poučujejo najdlje, 
tj. 31-40 let, pa so v enakem deležu dejali, da potrebujejo pomoč zaradi zahtevnosti dela (27,3 
%) in zaradi potrebe po novih znanjih in izobraževanjih (27,3 %). Razumljivo je, da učitelji s 
tako dolgo dobo poučevanja čutijo potrebo po novih znanjih in izobraževanjih, saj je preteklo 
že mnogo let, odkar so znanje pridobivali v šolskih klopeh. Kot navaja Marentič Požarnikova 
(1993), pa se v šolstvu nenehno dogajajo spremembe - prihaja do novih spoznanj na področju 
učnih metod in oblik, strategij dela, učenja in poučevanja … 
 
Opazili smo tudi, da sta skupini učiteljev, ki poučujeta najdlje (21-30 let in 31-40 let) v 
relativno večjem deležu kot skupini učiteljev, ki poučujeta manj časa, izrazili, da potrebujeta 
strokovno pomoč zaradi zahtevnosti dela. Tu se kaže tendenca -  dlje kot učitelji poučujejo, 
več jih občuti, da strokovno pomoč potrebujejo zaradi zahtevnosti dela. 
 
4.1.3. Ali se učitelji, glede na to, ali so že bili ali še niso bili vklju čeni v supervizijo, 




Hipoteza: Učitelji se, glede na to, ali so že bili vključeni ali še niso bili vključeni v 
supervizijo,  razlikujejo v utemeljitvah, zakaj potrebujejo strokovno pomoč. 
 
Tabela 22: Razlike v utemeljitvah potrebnosti strokovne pomoči, glede na vključenost v 
supervizijo 





















































da f 3 6 1 7 1 1 3 22 
f 
% 
13,6 % 27,3 % 4,5 % 31,8 % 4,5 % 4,5 % 13,6 % 100,0 % 
ne f 14 10 14 5 15 7 4 69 
f 
% 
20,3 % 14,5 % 20,3 % 7,2 % 21,7 % 10,1 
% 
5,8 % 100,0 % 
 
SKUPAJ 
f 17 16 15 12 16 8 7 91 
f 
% 
18,7 % 17,6 % 16,5 % 13,2 % 17,6 % 8,8 % 7,7 % 8,8 % 
 
Pri ugotavljanju razlik v utemeljitvah potrebnosti rokovne pomoči glede na vključenost v 
supervizijo se je vrednost Kullbackovega preizkusa izkazala za statistično pomembno 
(2Î=16,931; g=6, α=0,010). Hipotezo neodvisnosti zavrnemo s tveganjem 1,0 %. Sprejmemo 
nasprotno hipotezo. Dokazali smo, da sta vključenost v supervizijo in utemeljitve učiteljev o 
potrebnosti strokovne pomoči, povezana. 
 
Tretjina (31,8 %) učiteljev, ki so že bili vključeni v supervizijo, ocenjuje, da strokovno pomoč 
potrebuje zaradi potrebe po objektivnem pogledu oz. kritičnem sogovorniku Verjetno se ti 
učitelji zaradi vključenosti v supervizijo v večji meri zavedajo te prednosti, ki je tudi eden 
izmed ciljev supervizije. Nadalje učitelji, ki so že bili vključeni v supervizijo, utemeljujejo 





Največ učiteljev, ki še niso bili vključeni v supervizijo, ocenjuje, da strokovno pomoč 
potrebuje zaradi stresa na delovnem mestu (21,7 %). Zanimivo je, da le 4,5 % učiteljev, ki so 
že bili vključeni v supervizijo, odgovarja, da potrebujejo strokovno pomoč zaradi stresa na 
delovnem mestu. Nadalje lahko iz tabele razberemo, da učitelji, ki še niso bili vključeni v 
supervizijo, utemeljujejo, da potrebujejo strokovno p moč zaradi premajhne strokovne 
usposobljenosti (20,3 %) ter potrebe po novih znanjih i  izobraževanjih (20,3 %). 
 
4.2. Zakaj učitelji menijo, da ni potrebno, da so deležni strokovne pomoči pri 
svojem profesionalnem in osebnostnem razvoju? 
Zgolj dva učitelja sta odgovorila, da se jima ne zdi potrebno, da sta deležna strokovne pomoči 
pri svojem profesionalnem in osebnostnem razvoju.  Kot razlog je  prvi navedel, da se mu 
zdita ''dovolj lastna motiviranost in interes'', drugi pa je svojo odločitev argumentiral z 
besedami, da ''pomoč sicer je potrebna, ni pa nujno, da je strokovna''. Ta dva učitelja sta sicer 
na vprašanje, pri kom običajno poiščeta pomoč glede problemov v zvezi s poklicnim delom 
(raziskovalno vprašanje pod točko 5), odgovorila, da pri nikomer. 
 
5. Pri kom učitelji obi čajno poiščejo pomoč glede problemov v zvezi s svojim 
poklicnim delom?  
Hipoteza:  Glede problemov v zvezi s svojim poklicnim delom večina učiteljev običajno 

















Tabela 23: Pri kom učitelji obi čajno poiščejo pomoč glede problemov v zvezi s svojim 
poklicnim delom 
PRI KOM OBI ČAJNO POIŠČETE POMOČ GLEDE 
PROBLEMOV Z VAŠIM POKLICNIM DELOM 
f f (%) 
pri sodelavcih 50 53,7 
pri šolski svetovalni službi 20 21,5 
pri domačih (partner, starši …) 10 10,7 
drugo 4 4,3 
nimam problemov v zvezi s poklicnim delom 3 3,2 
pri supervizorju 2 2,2 
pri prijateljih 2 2,2 
pri nikomer 2 2,2 
SKUPAJ 93 100,0 
 
Odgovori v tabeli so razvrščeni padajoče glede na število odgovorov. Našo hipotezo smo 
preverili s hi-kvadrat preizkusom enake verjetnosti. Vrednost χ2 se je izkazala za statistično 
pomembno  (χ2=168,247; g=7, α=0,000). Hipotezo enake verjetnosti zavrnemo s tveganjem, 
manjšim od 0,00 %. Sprejmemo alternativno hipotezo, ki pravi, da se en odgovor pojavlja 
pogosteje. Glede na podatke v vzorcu lahko sklepamo, da tudi v osnovni množici učitelji 
najpogosteje poiščejo pomoč glede problemov v zvezi s svojim poklicnim delom pri 
sodelavcih. 
 
Iz tabele 23 je razvidno, da učitelji pomoč glede poklicnih problemov najpogosteje poiščejo 
kar znotraj šole (pri sodelavcih in pri šolski svetovalni službi). Več kot polovica učiteljev 
(53,7 %), poišče pomoč glede problemov s svojim poklicnim delom pri sodelavcih. Prav tako 
Demšarjeva (2008) ugotavlja, da največ učiteljev službene probleme najpogosteje zaupa 
sodelavcem. Tudi šolska svetovalna služba ima pomembno vlogo pri reševanju problemov, ki 
jih imajo učitelji. 21,5 % učiteljev je navedlo, da pomoč glede problemov s svojim poklicnim 
delom poiščejo pri šolski svetovalni službi. V Programskih smernicah (Čačinovič Vogrinčič 
idr. 2008) je zapisano, da svetovalno in posvetovalno delo šolske svetovalne službe z učitelji 
med drugim obsega neposredno pomoč učiteljem in posvetovalno delo pri izboljšanju 
učinkovitosti poučevanja; koordinacijo in sodelovanje v razvojnih projektih učiteljev; 




izkustvene delavnice o sodobnih pristopih k poučevanju). Naloga šolske svetovalne službe je 
tudi sodelovanje z vodstvom šole pri spremljanju in evalvaciji vzgojno-izobraževalnega dela 
na področju učenja in poučevanja ter pri načrtovanju strokovnega izpopolnjevanja učiteljev na 
šoli s področja poučevanja (prav tam). Šolska svetovalna služba ima znotraj šole pomembno 
vlogo pri spodbujanju in skrbi za profesionalen razvoj učiteljev, zato se nam zdi primerna za 
širjenje informacij o vsebini in načinih dela v superviziji ter za predstavitev možnosti za 
vključitev. 
Nadalje lahko iz tabele razberemo, da desetina učiteljev (10,7 %) odgovarja, da pomoč poišče 
pri domačih, 2,2 % pa jih poišče pomoč pri prijateljih. Menimo, da pomoč, ki jo učitelji 
potrebujejo glede problemov v zvezi s svojim  poklicnim delom, ne gre iskati pri domačih in 
prijateljih in se strinjamo z avtoricama Alenko Kobolt in Sonjo Žorga (1999c), ki  pravita, da 
''prijateljsko kramljanje'' sicer lahko nudi določeno razbremenitev, pomiritev, včasih celo 
zbistritev nekaterih dilem, vendar pa običajno ne zagotavlja večanja strokovne in osebne 
kompetentnosti in ne omogoča integracije spoznanj v ravnanje. 
 
Trije učitelji (3,2 %) odgovarjajo, da nimajo problemov v ze i s poklicnim delom, dva 
učitelja (2,2 %) pa pravita, da ne poiščeta pomoči glede problemov s poklicnim delom pri 
nikomer, kar se nam zdi problematično in po našem mnenju vpliva na nižjo kakovost dela. 
Le 2 učitelja (2,2 %)  sta navedla, da običajno poiščeta pomoč pri supervizorju, kar se nam zdi 
relativno malo, glede na to, da smo predhodno ugotovili, da je bilo v supervizijo vključenih 
skupno 22 učiteljev. Sprašujemo se, zakaj je tako majhen delež učiteljev, ki so že bili 
vključeni v supervizijo, navedel, da običajno poišče pomoč pri supervizorju. Razlog je morda 
v tem, da so supervizijo obiskovali v preteklosti in je sedaj ne obiskujejo več, ali pa morda, 
ker srečanja supervizije niso tako pogosta, mi pa smo učitelje spraševali po tem, kje običajno 
poiščejo pomoč. Lahko gre tudi za razlikovanje med tem, ali se po pomoč obrnejo direktno na 
supervizorja ali pa pomoč iščejo v supervizijskem procesu. Morda bi bilo učitelje dobro 
povprašati tudi po tem, s pomočj  koga so bili najbolj zadovoljni oz. nasvete koga največkrat 
upoštevajo oz. se jim zdijo najbolj koristni. 
Pod drugo sta dva učitelja navedla, da poiščeta pomoč v literaturi, eden je navedel partnerja, 
ki je sicer tudi pedagoški delavec, drugi učitelj pa je odgovoril, da v športu. Menimo, da 
telesna aktivnost pomaga pri razbremenitvi in sprostitvi, težko pa si predstavljamo, kako 




Pomembno je, da imajo strokovni delavci možnost predelave delovnih problemov in izkušenj 
npr. v procesu supervizije (Kobolt in Žorga 1999c). Supervizija zagotavlja, da se bodo iz 
izkušenj učili ter ustrezno integrirali spoznanja, do katerih so prišli v zvezi s svojim 
ravnanjem, s tem pa omogoča večanje strokovne in osebne kompetence. Kadar ni možnosti 
sistematične predelave izkušenj, se namreč iz svojih preteklih izkušenj strokovni delavci 
pogosto ne naučijo dovolj (prav tam). 
5.1. Ali se učitelji, glede na triado poučevanja, razlikujejo v tem, pri kom običajno 
poiščejo pomoč glede problemov v zvezi s svojim poklicnim delom? 
Hipoteza: Učitelji se, glede na triado poučevanja, razlikujejo v tem, pri kom običajno 
poiščejo pomoč glede problemov v zvezi s svojim poklicnim delom. 
 
Tabela 24: Razlike v tem, pri kom učitelji, glede na triado poučevanja, običajno poiščejo 
pomoč glede problemov v zvezi s svojim poklicnim delom  
 PRI KOM OBI ČAJNO POIŠČETE POMOČ GLEDE 




















































f 2 21 5 0 5 0 2 35 





f 1 17 7 1 2 1 1 30 





f 0 12 8 1 5 1 1 28 





f 3 50 20 2 12 2 4 93 








Zaradi manjše zastopanosti smo prej ločeni kategoriji ''pri prijateljih'' in ''pri domačih'' združili 
v enotno kategorijo ''pri domačih ali prijateljih''. 
Pri ugotavljanju razlik v tem, pri kom učitelji običajno poiščejo pomoč glede na triado 
poučevanja, se vrednost Kullbackovega preizkusa ni izkazala za statistično pomembno 
(2Î=10,569; g=12, α=0,566). Hipotezo neodvisnosti moramo obdržati. O povezanosti med 
triado poučevanja in tem, pri kom učitelji običajno poiščejo pomoč glede poklicnih 
problemov, ne moremo trditi ničesar. Za učitelje v našem vzorcu velja, da najpogosteje 
poiščejo pomoč pri sodelavcih, ne glede na triado poučevanja. 
 
5.2.  Ali se učitelji, glede na leta poučevanja, razlikujejo v tem, pri kom običajno 
poiščejo pomoč glede problemov v zvezi s svojim poklicnim delom? 
Hipoteza: Učitelji se, glede na leta poučevanja, razlikujejo v tem, pri kom običajno poiščejo 























Tabela 25: Razlike v tem, pri kom učitelji, glede na leta poučevanja, običajno poiščejo 
pomoč glede problemov v zvezi s svojim poklicnim delom 
 PRI KOM OBI ČAJNO POIŠČETE POMOČ GLEDE  
PROBLEMOV Z VAŠIM POKLICNIM DELOM 
   
nimam 
problemov 

















































1-10 let f 0 21 6 1 2 1 0 31 
f% 0 % 67,7 % 19,4 % 3,2 % 6,5 % 3,2 % 0 % 100,0 % 
11-20 
let 
f 1 13 5 0 3 0 1 23 
f% 4,3 % 56,5 % 21,7 % 0 % 13,0 % 0 % 4,3 % 100,0 % 
21-40 
let 
f 2 16 9 1 7 1 3 39 
f% 5,1 % 41,0 % 23,1 % 2,6 % 17,9 % 2,6 % 7,7 % 100,0 % 
SKUPAJ f 3 50 20 2 12 2 4 93 
f% 3,2 % 53,8 % 21,5 % 2,2 % 12,9 % 2,2 % 4,3 % 100,0 % 
 
 
Zaradi manjše zastopanosti učiteljev, ki poučujejo 31-40 let, smo to skupino združili s 
skupino učiteljev, ki poučuje 21-30 let v skupno kategorijo 21-40 let poučevanja. Ravno tako 
smo zaradi manjše zastopanosti združili odgovore učiteljev, ki pomoč običajno poiščejo pri 
prijateljih, in odgovore tistih učiteljev, ki pomoč običajno poiščejo pri domačih. 
Pri ugotavljanju razlik v tem, pri kom učitelji običajno poiščejo pomoč, glede na leta 
poučevanja, se vrednost Kullbackovega preizkusa ni izkazala za statistično pomembno 
(2Î=12,667; g=12, α=0,394). Hipotezo neodvisnosti moramo obdržati. O povezanosti med leti 
poučevanja in tem, pri kom učitelji običajno poiščejo pomoč glede poklicnih problemov, ne 
moremo trditi ničesar. 
 
Iz tabele 25 je razvidno, da največji delež učiteljev v vseh treh skupinah, ne glede na leta 




svetovalni službi. Tu se zopet pokaže pomembnost šol kega kolektiva, ki si lahko nudi 
medsebojno pomoč in podporo pri reševanju vprašanj, ki se navezujejo na njihove poklicne 
težave. Še posebej veliko lahko po našem mnenju na tem področju naredi šolska svetovalna 
služba, ki učiteljem nudi svetovanje, podporo, pomoč in jih oskrbi s potrebnimi 
informacijami. 
5.3. Ali se učitelji, glede na to, ali so že bili ali še niso bili vklju čeni v supervizijo, 
razlikujejo v tem, pri kom obi čajno poiščejo pomoč glede problemov v zvezi s 
svojim poklicnim delom? 
Hipoteza: Učitelji se,  glede na to, ali so že bili ali še niso bili vključeni v supervizijo, 
razlikujejo v tem, pri kom običajno poiščejo pomoč glede problemov v zvezi s svojim 
poklicnim delom. 
 
Tabela 26: Razlike v tem, pri kom učitelji glede na vključenost v supervizijo poiščejo 
pomoč glede problemov v zvezi s svojim poklicnim delom 
 
 PRI KOM OBI ČAJNO POIŠČETE POMOČ GLEDE 






























da f 0 9 9 2 1 0 1 22 
f% 0% 40,9 % 40,9 % 9,1 % 4,5 % 0 % 4,5 
% 
100,0 % 
ne f 3 41 11 0 11 2 3 71 
f% 4,2 % 57,7 % 15,5 % 0 % 15,5 % 2,8 % 4,2 
% 
100,0 % 
SKUPAJ f 3 50 20 2 12 2 4 93 




Pri ugotavljanju razlik v tem, pri kom učitelji običajno poiščejo pomoč, glede na vključenost 
v supervizijo, se  je vrednost Kullbackovega preizkusa izkazala za statistično pomembno 




alternativno hipotezo, ki pravi, da se učitelji, glede na to, ali so že bili ali še niso bili vključeni 
v supervizijo, razlikujejo v tem, pri kom običajno poiščejo pomoč glede problemov v zvezi s 
svojim poklicnim delom. 
 
Učitelji, ki so že sodelovali v superviziji, najpogosteje pomoč poiščejo pri sodelavcih (40,9 
%) oz. pri šolski svetovalni službi (40,9 %). Učitelji, ki še niso bili vključeni v supervizijo, pa 
najpogosteje pomoč poiščejo pomoč pri sodelavcih (57,7 %), manj pogosto pri šolski 
svetovalni službi (15,5 %) in pogosteje kot učitelji, ki so že bili vključeni v supervizijo, pri 
domačih ali prijateljih (15,5 %).  
 
Ugotovili smo, da se večina učiteljev odloči pomoč poiskati pri sodelavcih, ko imajo 
probleme v zvezi s svojim poklicnim delom, to velja z  učitelje ne glede na leta in triado 
poučevanja. Da učitelji poiščejo oporo pri sodelavcih, se nam zdi pozitivno, saj se srečujejo s 
podobnimi problemi in imajo podobne izkušnje. Drug v drugem lahko najdejo kritičnega 
prijatelja in vzpostavijo odnos, ki temelji na zaupnosti. Tudi vključitev v supervizijo je ena od 
možnosti, katero predlagamo učiteljem, ki se srečujejo s problemi na poklicnem področju. Gre 
namreč za metodo, ki učiteljem omogoča učenje o poklicu skozi izkušnjo in refleksijo (Kobolt 
in Žorga 1999d). Eden izmed ciljev supervizije je med drugim tudi kreativno reševanje 
poklicnih (in včasih tudi osebnih problemov) skozi proces analiziranja in kritičnega 
razmišljanja. Učitelji postavljajo nove hipoteze in iščejo rešitve zunaj ustaljenih in utrjenih 
poti (prav tam). 
 
5.3 UČITELJI IN SUPERVIZIJA 
Znotraj tega poglavja bomo predstavili rezultate o t m, kakšno je poznavanje supervizije med 
učitelji. Pisali bomo tudi o tem, kako si učitelji razlagajo pojem supervizija in kje so pridobili 
informacije o superviziji (od koga oz. kje so izvedeli za njo). Predstavili bomo tudi rezultate, 










6. Kako dobro učitelji poznajo supervizijo?  
Tabela 27: Poznavanje supervizije 
KAKO DOBRO POZNATE SUPERVIZIJO f f(%) 
zelo slabo 15 16,1 
slabo 46 49,5 
dobro 28 30,1 
zelo dobro 4 4,3 
SKUPAJ 93 100,0 
 
Našo hipotezo smo preverili s hi-kvadrat preizkusom enake verjetnosti. Vrednost χ2 se je 
izkazala za statistično pomembno  (χ2=9,043; g=1, α=0,003). Hipotezo enake verjetnosti 
zavrnemo s tveganjem, manjšim od 0,3 %. Sprejmemo altern tivno hipotezo, ki pravi, da se 
en odgovor pojavlja pogosteje. Glede na podatke v vzorcu lahko sklepamo, da tudi v osnovni 
množici učitelji najpogosteje odgovarjajo, da slabo poznajo supervizijo. 
 
Skoraj polovica (49,5 %) učiteljev je odgovorila, da slabo pozna supervizijo, 16 1 % učiteljev 
navaja, da zelo slabo pozna supervizijo. Da supervizijo poznajo dobro, je odgovorilo 30,1 % 
učiteljev, da jo poznajo zelo dobro, pa 4,3 % učiteljev, to je skupno 32 učiteljev (34,4 %). 
Menimo, da so učitelji premalo seznanjeni s supervizijo, sploh če upoštevamo dejstvo, da je 
bilo 22 (23,7 %) anketiranih učiteljev že vključenih v supervizijo in za njih predpostavljamo, 
da so odgovarjali predvsem, da dobro ali zelo dobro poznajo supervizijo. Morda je  razlog za 
slabo poznavanje supervizije v tem, da se supervizija kot metoda strokovne podpore za 
strokovne delavce v Sloveniji šele uveljavlja in si počasi utira pot na področje vzgoje in 
izobraževanja. Strokovni delavci šole so o njej, kot aže slabo informirani, kasneje bomo 
prikazali tudi rezultate, kje oz. od koga so učitelji sploh izvedeli za supervizijo. 
 
6.1. Ali se učitelji, glede na triado poučevanja, razlikujejo v tem, kako dobro 
poznajo supervizijo? 
 






Tabela 28: Poznavanje supervizije glede na triado poučevanja 
   
KAKO DOBRO POZNATE SUPERVIZIJO 





1.triada f 24 11 35 
f% 68,6 % 31,4 % 100,0 % 
2.triada f 16 14 30 
f% 53,3 % 46,7 % 100,0 % 
3.triada f 21 7 28 
f% 75,0 % 25,0 % 100,0 % 
 
SKUPAJ 
f 61 32 93 
f% 65,6 % 34,4 % 100,0 % 
 
Zaradi manjše zastopanosti smo prej ločeni kategoriji ''zelo slabo'' poznavanje in ''slabo'' 
poznavanje supervizije združili v enotno kategorijo ''zelo slabo/slabo'' poznavanje supervizije; 
ravno tako smo združili prej ločeni kategoriji ''dobro'' in ''zelo dobro'' poznavanje supervizije v 
enotno kategorijo ''dobro/zelo dobro'' poznavanje supervizije.  
Pri ugotavljanju razlik v poznavanju supervizije glde na triado poučevanja, se vrednost χ2  ni 
izkazala za statistično pomembno (χ2=3,233; g=2, α=0,199). Hipotezo neodvisnosti moramo 
obdržati. O povezanosti med triado poučevanja in poznavanjem supervizije ne moremo trditi 
ničesar. 
Da slabo oz. zelo slabo poznajo supervizijo, ocenjuj  68,6 % učiteljev 1. triade, 53,3 % 
učiteljev 2. triade in kar 75 % učiteljev 3. triade. Iz tabele lahko razberemo, da predvsem med 
učitelji 1. in 3. triade prevladujejo tisti, ki ocenjujejo, da slabo oz. zelo slabo poznajo 
supervizijo. 
6.2. Ali se učitelji, glede na leta poučevanja, razlikujejo v tem, kako dobro poznajo 
supervizijo?  






Tabela 29: Poznavanje supervizije glede na leta poučevanja 
   
KAKO DOBRO POZNATE SUPERVIZIJO 








f 24 7 31 
f% 77,4 % 22,6 % 100,0 % 
11-20 
let 
f 11 12 23 
f% 47,8 % 52,2 % 100,0 % 
21-30 
let 
f 19 9 28 
f% 67,9 % 32,1 % 100,0 % 
31-40 
let 
f 7 4 11 
f% 63,6 % 36,4 % 100,0 % 
 
SKUPAJ 
f 61 32 93 
f% 65,6 % 34,4 % 100,0 % 
 
Pri ugotavljanju razlik v poznavanju supervizije glede na leta poučevanja, smo zaradi manjše 
zastopanosti prej ločeni kategoriji ''zelo slabo'' poznavanje in ''slabo'' p znavanje supervizije 
združili v enotno kategorijo ''zelo slabo/slabo'' poznavanje supervizije; ravno tako smo 
združili prej ločeni kategoriji ''dobro'' in ''zelo dobro'' poznavanje supervizije v enotno 
kategorijo ''dobro/zelo dobro'' poznavanje supervizije.  
Vrednost χ2 se ni izkazala za statistično pomembno (χ2=5,220; g=3, α=0,156). Hipotezo 
neodvisnosti moramo obdržati. O povezanosti med leti poučevanja in poznavanjem 
supervizije ne moremo trditi ničesar. 
Ugotavljamo, da v treh skupinah učiteljev glede na leta poučevanja prevladujejo tisti, ki slabo 
poznajo supervizijo, le med učitelji z 11-20 let delovne dobe je to razmerje v korist tistih, ki 
ocenjujejo, da dobro poznajo supervizijo. Rezultat n s ne preseneča, saj smo predhodno 
ugotovili, da je med učitelji, ki poučujejo 11-20 let, največ takih, ki so že bili vključeni v 





6.3. Ali se učitelji, glede na to, ali so že bili ali še niso bili vklju čeni v supervizijo, 
razlikujejo v tem, kako dobro poznajo supervizijo? 
Hipoteza: Učitelji se, glede na to, ali so že bili ali še niso bili vklju čeni v supervizijo, 
razlikujejo v tem, kako dobro poznajo supervizijo. 
Tabela 30: Poznavanje supervizije glede na vključenost v supervizijo 
 KAKO DOBRO POZNATE SUPERVIZIJO 




da f 3 19 22 
f% 13,6 % 86,4 % 100,0 % 
ne f 58 13 71 
f% 81,7 % 18,3 % 100,0 % 
SKUPAJ f 61 32 93 
f% 65,6 % 34,4 % 100,0 % 
 
Zaradi manjše zastopanosti smo prej ločeni kategoriji ''zelo slabo'' poznavanje in ''slabo'' 
poznavanje supervizije združili v enotno kategorijo ''zelo slabo/slabo'' poznavanje supervizije; 
ravno tako smo združili prej ločeni kategoriji ''dobro'' in ''zelo dobro'' poznavanje supervizije v 
enotno kategorijo ''dobro/zelo dobro'' poznavanje supervizije.  
Pri ugotavljanju razlik med vključenostjo v supervizijo in poznavanjem supervizije, s je 
vrednost χ2 izkazala za statistično pomembno (χ2=34,466; g=1, α=0,00). Hipotezo 
neodvisnosti zavrnemo s tveganjem 0,00 %. Sprejmemo alternativno hipotezo, ki pravi, da se 
učitelji, glede na to, ali so že bili ali še niso bili vključeni v supervizijo, razlikujejo v tem, 
kako dobro poznajo supervizijo. 
Večina učiteljev, ki je že bila vključena v supervizijo, ocenjuje, da poznajo supervizijo dobro 
oz. zelo dobro (86,4 %). Kljub temu, da so v supervizijo že bili vključeni, pa trije učitelji 
(13,6 %) ocenjujejo, da supervizijo poznajo slabo oz. zelo slabo. Morda so se za tak odgovor 
odločili, ker so šele pričeli z obiskovanjem supervizije, ali pa so ti učitelji zelo kritični in 
menijo, da se kljub temu, da so vključeni v supervizijo, lahko o njej še veliko naučijo in je še 
ne poznajo dovolj dobro. 
Učitelji, ki še niso bili vključeni v supervizijo, pa so dejali, da supervizijo poznajo dobro oz. 




7. Kako si učitelji razlagajo pojem supervizija? 
Pri kategoriziranju smo izhajali iz odgovorov učiteljev in iz teoretičnih opredelitev 
supervizije, denimo: supervizija je metoda učenja, strokovna pomoč, učenje iz izkušenj, 
profesionalna in osebnostna podpora … (Bogataj 1997; Kobolt in Žorga 1999a; Rupnik Vec 
2003 idr.). Oblikovali smo naslednje kategorije:  
• 1 pravilna komponenta (navedena 1 značilnost supervizije); navajamo primere 
odgovorov učiteljev, ki smo jih uvrstili v to kategorijo: 
''Strokovna pomoč.'' 
''Učenje iz izkušenj.''  
''Gledanje na situacije iz drugega zornega kota.'' 
 
• 2 pravilni komponenti (navedeni 2 značilnosti supervizije), navajamo primere 
odgovorov učiteljev, ki smo jih uvrstili v to kategorijo: 
''Ozaveščanje prednosti in pomanjkljivosti pri tvojem delu in da se na podlagi lastnih 
izkušenj učiš za naprej.'' 
 
• 3 ali več pravilnih  komponent (navedene 3 ali več značilnosti supervizije), 
navajamo primer odgovora učitelja, ki smo ga uvrstili v to kategorijo: 
''Supervizija je metoda učenja, strokovne podpore, profesionalnega in osebnostnega 
razvoja za posameznike in strokovne skupine v organizacijah ali za skupine po 
posameznih strokovnih področjih ter sektorjih. Namenjena je predvsem osebam, ki 
delajo z ljudmi, in so pripravljeni svoje delo osvetliti, se razvijati in se učiti iz 
izkušenj.'' 
 
Preostale odgovore učiteljev, ki jih ni bilo možno razvrstiti v zgoraj navedene kategorije, pa 
smo razvrstili: 
 
• Ne poznajo pojma: 
''Sploh ne vem, kaj je to in prvič slišim.'' 






• Pojem si napačno razlagajo: 
''Pogovor med delavci iste stroke.'' 
''Pogled mora biti optimističen.'' 
''Vizija, h kateri moramo stremeti in jo poskušati čim bolj uspešno doseči!'' 
• Drugo (odgovor, ki ga ni bilo mogoče razvrstiti v katero izmed ostalih kategorij, saj 
ne gre za odgovor na postavljeno vprašanje): 
''S supervizijo sem se srečala v enoletnem izobraževanju.'' 
Tabela 31: Razlaga pojma supervizija 
RAZLAGA  POJMA SUPERVIZIJA f f%  
1 pravilna komponenta 12 12,9 
2 pravilni komponenti 17 18,3 
3 ali več pravilnih komponent 12 12,9 
napačna razlaga 39 41,9 
ne poznajo pojma 12 12,9 
drugo 1 1,1 
SKUPAJ 93 100,0 
 
Našo hipotezo smo preverili s hi-kvadrat preizkusom enake verjetnosti. Vrednost χ2 se je 
izkazala za statistično pomembno (χ2=51,710; g=5, α=0,000). Hipotezo enake verjetnosti 
zavrnemo s tveganjem, manjšim od 0,00 %. Sprejmemo alternativno hipotezo, ki pravi, da se 
en odgovor pojavlja pogosteje. Glede na podatke v vzorcu lahko sklepamo, da si tudi učitelji v 
osnovni množici najpogosteje napačno razlagajo pojem supervizija. 
 
V tabeli 31 lahko razberemo, da gre 44,1 % učiteljev pri razlagi pojma supervizije v pravo 
smer - 1 pravilno komponento supervizije je navedlo 12,9 % učiteljev, enak delež je navedel 3 
pravilne komponente, 18,3 % učiteljev, pa je navedlo 2 pravilni komponenti supervizije. Dve 
petini (41,9 %) anketiranih učiteljev si napačno razlagata supervizijo, dobra desetina (12,9 %) 
pa jih odkrito pove, da pojma ne pozna. Rezultat nas iti ne preseneča, saj je predhodno že 




vprašanje, kako si razlagajo pojem, le še potrjujejo, da več kot polovica učiteljev (54,8 %) 
pojma ne pozna ali si ga napačno razlaga. 
 
7.1. Ali se učitelji, glede na to, ali  so že bili ali še niso bili vklju čeni v supervizijo, 
razlikujejo v tem, kako si razlagajo pojem supervizija? 
 
Hipoteza: Učitelji se, glede na to, ali so že bili ali še niso bili vklju čeni v supervizijo, 
razlikujejo v tem, kako si razlagajo pojem supervizija. 
Tabela 32: Razlaga pojma supervizija glede na vključenost v supervizijo 
















V SUPERVIZIJO  
da f 0 7 3 6 5 1 22 
f % 0 % 31,8 % 13,6 % 27,3 % 22,7 % 4,5% 100,0% 
ne f 12 32 9 11 7 0 71 
f % 16,9 % 45,1 % 12,7 % 15,5 % 9,9 % 0 % 100,0% 
SKUPAJ f 12 39 12 17 12 1 93 
f % 12,9 % 41,9 % 12,9 % 18,3 % 12,9 % 1,1% 100,0% 
 
Pri ugotavljanju razlik v tem, kako si razlagajo pojem supervizija glede na vključenost v 
supervizijo, se je vrednost Kullbackovega preizkusa izkazala za statistično pomembno 
(2Î=13,178; g=5, α =0,022). Hipotezo neodvisnosti zavrnemo s tveganjem 2,2 %. Sprejmemo 
alternativno hipotezo, ki pravi, da  med učitelji, ki so že bili vključeni v supervizijo, in tistimi, 
ki še niso bili vključeni v supervizijo, prihaja do razlik v tem, kako si razlagajo pojem 
supervizija. 
Presenetljivo veliko učiteljev, ki so že bili vključeni v supervizijo, si napačno razlaga pojem 
supervizija (31,8 %). Zakaj si ti učitelji napačno razlagajo pojem, si težko razložimo. Sledijo 
jim učitelji, ki so navedli dve pravilni komponenti supervizije (27,3 %) in tisti, ki so navedli 
tri pravilne komponente supervizije (22,7 %). Učitelji, ki še niso bili vključeni v supervizijo, 
si v kar 45,1 % napačno razlago pojem supervizija, sledijo jim učitelji, ki so navedli, da ne 





8. Kje oz. od koga so učitelji izvedeli za supervizijo? 
Tabela 33:  Kje oz. od koga so učitelji izvedeli za supervizijo 
KJE OZ. OD KOGA STE IZVEDELI ZA SUPERVIZIJO f f %  
ne poznam supervizije 26 28,0 
od sodelavcev 19 20,4 
v strokovni literaturi, člankih 16 17,2 
od šolske svetovalne službe 8 8,6 
na internetu 8 8,6 
drugje 7 7,5 
od nadrejenih 6 6,5 
v okviru dodiplomskega izobraževanja 3 3,2 
SKUPAJ 93 100,0 
 
Odgovori v tabeli so razvrščeni padajoče glede na število odgovorov. Našo hipotezo smo 
preverili s hi-kvadrat preizkusom enake verjetnosti. Vrednost  χ2 se je izkazala za statistično 
pomembno  (χ2=37,323; g=7, α=0,000). Hipotezo enake verjetnosti zavrnemo s tveganjem, 
manjšim od 0,00 %. Sprejmemo alternativno hipotezo, ki pravi, da se en odgovor pojavlja 
pogosteje. Glede na podatke v vzorcu lahko sklepamo, da tudi učitelji v osnovni množici 
najpogosteje ne poznajo supervizije. 
 
Največ anketiranih učiteljev (28 %) je odgovorilo, da supervizije ne pozna. Zanimivo, da je 
pri razlagi pojma le 12,9 % učiteljev dejalo, da pojma ne pozna, torej je kar 15,1 % učiteljev 
poskusilo podati razlago pojma, kljub temu, da je ne poznajo.  
Nadalje učitelji odgovarjajo, da so za supervizijo izvedeli: od sodelavcev (20,4 %), v 
strokovni literaturi oz. člankih (17,2 %), od šolske svetovalne službe (8,6 %), na internetu (8,6 
%) in od njihovih nadrejenih (6,5 %). V veliki večini se informacije o superviziji torej širijo 
znotraj šole. S supervizijo so učitelje seznanili sodelavci, šolska svetovalna služba ali 
nadrejeni v kar 35,5 %, kar kaže na pomembnost pretakanja informacij znotraj šole. Veliko 
učiteljev je za supervizijo izvedelo tudi preko elektronskih in tiskanih medijev (strokovna 




V okviru dodiplomskega izobraževanja so za supervizijo vedeli le 3 učitelji, kar predstavlja 
3,2 %. Ta podatek nas zelo preseneča, saj je supervizija metoda, ki je učiteljem lahko v 
pomoč na različnih področjih in se nam zdi zelo koristna. Študentje pedagogike na Filozofski 
fakulteti imajo znotraj predmetnika kar nekaj ur namenjenih superviziji.  Menimo, da bi 
morali vse bodoče strokovne delavce na šoli seznaniti s supervizijo že v okviru njihovega 
dodiplomskega izobraževanja.  
Da so za supervizijo izvedeli drugje, je dejalo 7,5 % učiteljev. Štirje učitelji so navedli 
seminarje, 1 izmed njih je omenil konkretno seminar  Andragoškem centru Slovenije. 
Nadalje je 1 učitelj dejal, da je za supervizijo izvedel v projektu Vizija učitelja, 1 učitelj je 
dejal, da je za supervizijo izvedel od prijateljice, ki je psihoterapevtka in ima supervizorja na 
svojem področju, 1 učitelj pa je zapisal, da je za supervizijo izvedel v pogovoru, več 
informacij nam žal ni zaupal. 
8.1. Ali glede na leta poučevanja prihaja do razlik v tem, kje oz. od koga so izvedeli 
za supervizijo? 















Tabela 34: Razlike v tem, kje oz. od koga so učitelji, glede na leta poučevanja, izvedeli za 
supervizijo 



















f 0 12 10 1 23 
f 
% 
0 % 52,2 % 43,5 % 4,3 % 100,0 % 
11-20 
let 
f 2 8 5 4 19 
f 
% 
10,5 % 42,1 % 26,3 % 21,1 % 100,0 % 
21-30 
let 
f 0 13 4 1 18 
f 
% 
0 % 72,2 % 22,2 % 5,6 % 100,0 % 
31-40 
let 
f 1 0 5 1 7 
F f 14,3 % 0 % 71,4 % 14,3 % 100,0 % 
SKUPAJ f 3 33 24 7 67 
f 
% 
4,5 % 49,3 % 35,8 % 10,4 % 100,0 % 
 
Pri ugotavljanju razlik smo zaradi nizke zastopanosti združili prej ločene kategorije ''od 
sodelavcev'', ''od šolske svetovalne službe'' in ''od nadrejenih'' v enotno kategorijo – ''od 
zaposlenih v šoli''. Ravno tako smo združili prej ločeni kategoriji ''v strokovni literaturi, 
člankih'' in ''na internetu'' v skupno kategorijo – ''iz elektronskih ali tiskanih medijev''. Iz 
obdelave smo izločili učitelje, ki so odgovorili, da ne poznajo supervizije (N=26). 
Pri ugotavljanju razlik v tem, kje oz. od koga so učitelji, glede na leta poučevanja, izvedeli za 
supervizijo, se je vrednost Kullbackovega preizkusa izkazala za statistično pomembno 
(2Î=21,652; g=9, α=0,010). Hipotezo neodvisnosti zavrnemo s tveganjem 1,00 %. Tudi v 
osnovni množici obstajajo razlike v tem, kje oz. od koga so učitelji, glede na leta poučevanja, 
izvedeli za supervizijo. 
V treh skupinah glede na leta poučevanja (1-10 let, 11-20 let in 21-30 let) so učitelji navedli, 




najdlje (31-40 let), nobeden od učiteljev ni izvedel za supervizijo od zaposlenih na šoli. 
Učitelji, ki poučujejo 31-40 let, navajajo, da so za supervizijo najpogosteje izvedeli iz 
elektronskih ali tiskanih medijev in se očitno bolj poslužujejo samoizobraževanja. Morda jim 
tak način pridobivanja informacij bolj ustreza, saj gre za obliko učenja, ki je zelo priročna in 
lahko poteka na različnih mestih ob različnem času. Ker se supervizija v vzgoji in 
izobraževanju šele uveljavlja, jo starejši učitelji morda slabše poznajo in če se večinoma 
gibljejo v krogih svoje generacije, med njimi ne krožijo informacije o superviziji. 
 
8.2. Ali se učitelji, glede na to, ali so že bili ali še niso bili vklju čeni v supervizijo, 
razlikujejo v tem, kje oz. od koga so izvedeli za supervizijo? 
Hipoteza: Učitelji se glede na to, ali so že bili ali še niso bili vklju čeni v supervizijo, 
razlikujejo v tem, kje oz. od koga so izvedeli za supervizijo. 
Tabela 35: Razlike v tem, kje oz. od koga so učitelji, glede na vključenost v supervizijo, 
izvedeli za supervizijo 












VKLJU ČENOST V 
SUPERVIZIJO 
da f 1 12 6 3 22 
f % 4,5 % 54,5 % 27,3 % 13,6 
% 
100,0 % 
ne f 2 21 18 4 45 
f % 4,4 % 46,7 % 40,0 % 8,9 % 100,0 % 
SKUPAJ f 3 33 24 7 67 




Pri ugotavljanju razlik smo zaradi nizke zastopanosti združili prej ločene kategorije: ''od 
sodelavcev'', ''od šolske svetovalne službe'' in ''od nadrejenih'' v enotno kategorijo – ''od 
zaposlenih v šoli''. Ravno tako smo združili prej ločeni kategoriji ''v strokovni literaturi, 
člankih'' in ''na internetu'' v skupno kategorijo – ''iz elektronskih ali tiskanih medijev''. Iz 




Pri ugotavljanju razlik v tem, kje oz. od koga so učitelji, glede na  vključenost v supervizijo, 
izvedeli za supervizijo, se vrednost Kullbackovega preizkusa ni izkazala za statistično 
pomembno (2Î=1,190; g=3, α=0,755). Hipotezo neodvisnosti moramo obdržati. O 
povezanosti med tem, kje oz. od koga so učitelji izvedeli za supervizijo in vključenostjo v 
supervizijo,  v osnovni množici ne moremo trditi ničesar. 
Tako učitelji, ki so že sodelovali v superviziji, kot tist, ki še niso sodelovali v superviziji, so 
najpogosteje za supervizijo izvedeli od zaposlenih na šoli. 
9. Kateri so poglavitni razlogi, zakaj se učitelji niso odločili za vklju čitev v 
supervizijo? 
Tabela 36: Razlogi za nevključitev v supervizijo 
RAZLOGI ZA NEVKLJU ČITEV V SUPERVIZIJO  
f f %  
ne poznam supervizije 20 28,2 
ni bilo možnosti, priložnosti 19 26,8 
nisem bil povabljen, niso mi je ponudili, predstavili 8 11,3 
ni organizirana na šoli  6 8,5 
ne vem 6 8,5 
drugo 5 7,0 
nimam časa, preobremenjenost, dovolj drugega dela  4 5,6 
nimam potrebe po superviziji 3 4,2 
SKUPAJ 71 100,0 
 
Odgovori v tabeli 36 so razvrščeni padajoče glede na število odgovorov. Našo hipotezo smo 
preverili s hi-kvadrat preizkusom enake verjetnosti. Vrednost χ2 se je izkazala za statistično 
pomembno  (χ2=35,704; g=7, α=0,000). Hipotezo enake verjetnosti zavrnemo s tveganjem, 
manjšim od 0,00 %. Sprejmemo alternativno hipotezo, ki pravi, da se dva odgovora pojavljata 
pogosteje od drugih. Glede na podatke v vzorcu lahko sklepamo, da se tudi v osnovni množici  






Dobra četrtina (28,2 %) učiteljev odgovarja, da se niso odločili za vključenost v supervizijo, 
ker je ne poznajo. Znova ugotavljamo, da bi bilo učitelje potrebno seznaniti s tem, kaj 
supervizija je, kakšne so prednosti vključenosti v supervizijski proces in jim predstaviti tudi 
njihove možnosti za vključitev. Tako bi se po našem mnenju za sodelovanje v supervizijskem 
procesu odločilo več učiteljev, še posebno, ker je 11,3 % učiteljev dejalo, da se supervizije 
niso udeležili, ker niso bili povabljeni, jim je niso predstavili oz. ponudili. Nadalje 26,8 % 
učiteljev odgovarja, da se niso vključili v supervizijo, ker niso imeli možnosti oz. priložnosti 
za to, slaba desetina učiteljev (8,5 %) pa je bila še bolj konkretnih, dejali so, da se v 
supervizijo niso vključili zato, ker ni organizirana na šoli. Slaba desetina (8,5 %) učiteljev je 
navedla, da ne vedo, zakaj se niso vključili v supervizijo, nekateri učitelji pa navajajo različne 
odgovore, zakaj se niso odločili za vključenost v supervizijo, uvrstili smo jih v kategorijo 
drugo (7,0 %): ''lahko se prijavi le določeno število udeležencev; ni prave spodbude; zdi se 
mi, da je to odločitev vodstva…''. Štirje učitelji (5,6 %) so navedli, da se ne vključ jejo v 
supervizijo, ker nimajo dovolj časa, so preobremenjeni ali pa imajo dovolj drugega del , trije 
učitelji (4,2 %), pa so odgovorili, da se niso odločili za vključenost v supervizijo, ker je ne 
potrebujejo. 
 
Sprašujemo se, kaj storiti, da bi se več učiteljev vključilo v supervizijo. Glede na to, da je 
najpogostejši razlog, da se učitelji ne vključujejo v supervizijo, nepoznavanje supervizije, 
menimo, da je sprva potrebno ustrezno informiranje (bodočih) učiteljev o superviziji. 
Fakultete, ki izobražujejo bodoče pedagoge, bi lahko v svoj predmetnik vključile vsebine o 
superviziji, vlogo informiranja učiteljev o superviziji po šolah pa lahko prevzame šolska 
svetovalna služba, seveda ob ustrezni podpori in sogla ju vodstva šole. Kot navaja Resman 
(1999), mora med svetovalno službo in ravnateljem obstajati soglasje, zaupanje in podpora; če 
ni te uglašenosti, ni uspešnosti. Ravnatelj je pobudnik programa svetovalnih delavcev, ki se 
nanaša na izboljševanje pogojev šolskega dela, poskrbeti mora tudi za pogoje uresničevanja 
svetovalnega programa (prav tam). Strokovni delavci bi se po mnenju Miloševič Arnoldove 
(1999) pogosteje odločali za sodelovanje v superviziji, če bi jim z določenimi aktivnostmi to 
metodo bolj približali. Sem sodi predvsem ustrezno i formiranje o vsebini in načinih 
supervizijskega dela, usposabljanje strokovnih delavc v za uporabo metode intervizije, 
organizacija supervizije ipd. (prav tam). Na šolah, ki so naklonjene strokovnemu 
izobraževanju in izpopolnjevanju strokovnih delavcev in so izpolnjeni tudi ostali pogoji 
(denimo finance, dobri odnosi med učitelji …), se lahko organizira supervizijo, s tem pa bi 




medsebojno zaupanje in spoštovanje, v nasprotnem primeru niso izpolnjeni pogoji za uspešno 
izvedbo. Zavedati se moramo, da vključenost v supervizijo zahteva določeno mero 
razkrivanja svoje osebnosti in javno priznanje svojih težav pred ostalimi učitelji šole, kar 
zagotovo ni lahko. Glede izkušenj z uvajanjem supervizije v šolski prostor lahko reč mo, da 
so raznolike (Kobolt in Žorga 1999c). Ob klimi, ki je naklonjena povezovanju med učitelji, 
projektnemu delu in inovacijam, se učitelji čutijo kompetentne in avtonomne pri svojem delu 
in so se hitreje pripravljeni vključiti v supervizijski proces, ki od njih zahteva dodatno 
aktivnost, pripravljenost za razmislek o tem, na kakšne načine opravljajo svoje delo. 
Slovenske izkušnje s supervizijo na področju šolstva so spodbudne in kažejo na pripravljenost 
pedagoških delavcev, da bi s pomočjo te metode razmišljali in se izpopolnjevali (prav t m).  
 
5.4 MNENJA IN IZKUŠNJE U ČITELJEV, KI SO ŽE BILI 
VKLJU ČENI V SUPERVIZIJO 
V nadaljevanju bodo predstavljeni rezultati, ki smo jih oblikovali na podlagi analize vprašanj, 
ki so bila namenjena zgolj učiteljem, ki so že bili vključeni v supervizijski proces. Želeli smo 
predstaviti njihove poglede, mnenja in izkušnje s supervizijo ter prednosti in pomanjkljivosti 
supervizije.  
10. Kateri so poglavitni razlogi, zakaj so se učitelji odlo čili za vklju čitev v 
supervizijo? 
Tabela 37: Razlogi za vključitev v supervizijo 
RAZLOGI  ZA VKLJU ČITEV V SUPERVIZIJO f f %  
reševanje problemov, iskanje novih rešitev 7 31,8 
profesionalni/osebnostni razvoj 5 22,7 
radovednost, priporočila 4 18,2 
razbremenitev, narediti nekaj zase 3 13,6 
zahteva vodstva šola 2 9,1 
izboljšanje odnosov 1 4,5 
SKUPAJ 22 100,0 
 
Odgovori v tabeli 37 so razvrščeni padajoče glede na število odgovorov. Našo hipotezo smo 
preverili s hi-kvadrat preizkusom enake verjetnosti. Vrednost χ2 se ni izkazala za statistično 
pomembno  (χ2=6,364; g=5, α=0,272). Hipotezo enake verjetnosti moramo obdržati. O 




Največ anketiranih učiteljev (31,8 %) se v supervizijo vključ je zaradi želje po bolj 
učinkovitem reševanju problemov in zaradi iskanja novih poti, rešitev. Tudi sami smo 
mnenja, da je reševanje problemov v procesu supervizij  zelo učinkovito, še posebej, ker 
izhaja iz konkretnih primerov supervizantov in temelji na izkušenjskem učenju. Učitelji tako 
skozi analizo lastnih izkušenj pridejo do uvida novih rešitev.  
 
Sledijo učitelji, ki so dejali, da se v supervizijo vključ jejo zaradi profesionalnega in 
osebnostnega razvoja, takih je slaba četrtina  (22,7 %). Supervizija v marsičem zadovoljuje 
pogoje, pomembne za spodbujanje in uresničevanje poklicnega in osebnostnega razvoja 
(Kobolt in Žorga 1999c). »V njej se lahko strokovni delavci preko refleksije lastnih delovnih 
izkušenj v varnem okolju skupine kolegov in supervizorja učijo novih vzorcev 
profesionalnega ravnanja. Skupno reševanje problemov in medsebojna izmenjava izkušenj, 
stališč in pogledov na veljavno strokovno doktrino in prakso pa jim nudijo tudi dragocene 
povratne informacije v zvezi z lastnim delom.« (prav t m, str. 90) Tudi nizozemski supervizor 
van Kessel (1994 v Kobolt in Žorga 1999b, str. 71)opredeljuje »končni cilj supervizije kot  
'dvodimenzionalno' integracijo, v kateri je strokovni delavec sposoben učinkovito usklajevati 
delovanje sebe kot človeka z lastnimi osebnostnimi značilnostmi (prva dimenzija) z 
značilnostmi svojega poklicnega delovanja in zahtev (druga dimenzija) na tak način, da lahko 
o rezultatu govorimo kot o profesionalnem jazu.« 
 
Radovednost in priporočila so na tretjem mestu med razlogi, ki so jih učitelji navajali za 
vključevanje v supervizijo (18,2 %). Pomembni glasniki o superviziji so torej lahko tudi 
učitelji, ki so že bili vključeni v supervizijo, še posebno zato, ker smo predhodno ugotovili, da 
je 20,4 % učiteljev za supervizijo izvedelo od sodelavcev. 
 
Iz tabele 37 lahko nadalje razberemo, da sledijo učitelji, ki kot razlog za vključevanje 
navajajo razbremenitev, ki jim jo nudi supervizija oz. ker menijo, da morajo nekaj narediti 
zase, takih je 13,6 %, 1 učitelj (4,5 %) pa je dejal, da se vključ je zaradi izboljšanja odnosov.  
 
Dva učitelja (9,1 %) pravita, da sta se v supervizijo vključi a zaradi zahteve vodstva šole, kar 
se nam zdi sporno, saj smo že predhodno ugotovili, da je prostovoljna udeležba nujen in 
nespregledljiv pogoj za uspešno izvedeno supervizijo. »Ker je supervizija med drugim tudi 
oseben proces, sta za resnejše supervizijsko delo pravzaprav nujno potrebna ustrezna 




vključen v supervizijo, namerno ali pa tudi nenamerno razdi lno deluje v skupini, v katero je 
vključen.« (Žorga 1999, str. 122) S tem lahko torej ovira supervizijski proces pri sebi, pa tudi 
pri drugih udeležencih supervizije. 
 
Rezultati naše analize se sicer delno skladajo z ugotovitvami Demšarjeve (2008), ki navaja, da 
so vodilni motivi vključevanja v supervizijsko skupino učenje reševanja problemov iz svojih 
in tujih izkušenj, profesionalni in osebnostni razvoj in radovednost, med vodilnimi motivi pa 
navaja tudi povezovanje s člani skupine in pridobivanje poklicne samozavesti, ki jih naša 
raziskava ni potrdila. Raziskava Demšarjeve je bilas cer opravljena na majhnem vzorcu 
učiteljev, ki so že bili vključeni v supervizijo (N=30), tako kot tudi naša raziskava (N=22). 
 
11. Katere prednosti supervizije so izpostavili učitelji, ki so že bili vklju čeni v 
supervizijski proces? 
Tabela 38: Prednosti supervizije 
 
PREDNOSTI SUPERVIZIJE f f %  
profesionalna in/ali osebnostna rast 11 50,0 
reševanje problemov 6 27,3 
učenje iz izkušenj 5 22,7 
druženje pedagoških strokovnjakov 3 13,6 
razbremenitev, podpora 3 13,6 
objektivni pogled 2 9,1 
odlična supervizorka 2 9,1 
možnost razvoja dobrih, zaupnih odnosov 2 9,1 
nove ideje, novosti 2 9,1 
Refleksija 2 9,1 
strokovnost supervizije 1 4,5 
učinkovitost supervizije 1 4,5 
naučiš se poslušati 1 4,5 
dovoli izražati čustva 1 4,5 





Tabelo 38 smo oblikovali glede na to, koliko učiteljev je navedlo določeno prednost. Odstotke 
za posamezno prednost supervizije smo izračun li glede na delež učiteljev, vključenih v 
supervizijo (N=22), ki so podali posamezno prednost. 
 
Polovica učiteljev v našem vzorcu je izpostavila, da je prednost supervizije v profesionalni 
in/ali osebnostni rasti, ki jo supervizija omogoča (50,0 %) in dobra četrtina učiteljev je 
izpostavila, da je prednost supervizije v reševanju problemov (27,3 %). To sta tudi dva 
najpogostejša razloga, zaradi katerih se učitelji po lastnih navedbah vključ jejo v supervizijo. 
 
Da vidijo prednost supervizije v učenju iz izkušenj, je dejalo 22,7 % učiteljev.  Druženje 
pedagoških strokovnjakov je izpostavilo 13,6 % učiteljev, enak delež (13,6 %) je izpostavil 
razbremenitev in podporo, ki jo nudi supervizijo. Po 2 učitelja (9,1 %) sta navedla naslednje 
prednosti: objektivni pogled, odlična supervizorka, možnost razvoja zaupnih odnosov, ne 
ideje, ki jih dobijo pri superviziji ter možnost refl ksije. Po 1 učitelj (4,5 %) pa je izpostavil še 
strokovnost supervizije in učinkovitost supervizije (žal nista podala več informacij, na kaj se 
strokovnost in učinkovitost nanašata), da se naučiš poslušati, da supervizija dovoli izražati 
čustva in da ne sodi oz. moralizira. 
 
Menimo, da so odgovori učiteljev potrdili naše predpostavke o prednostih supervizije, ki smo 
jih navedli že v teoretičnem delu, saj gre za ključne značilnosti supervizije. Veseli nas, da so v 
tako velikem deležu potrdili, da je prednost supervizije v profesionalni oz. osebnostni rasti 
posameznikov, ki jo supervizija omogoča,  v reševanju problemov in učenju iz izkušenj. Z 
vključitvijo v supervizijo lahko strokovni delavci pridobijo objektivno povratno informacijo o 
njihovem načinu poučevanja, supervizija učiteljem omogoči diagnozo in reševanje 
problemov, ki nastanejo pri poučevanju ter jim pomaga razvijati spretnosti različnih strategij 











12. Katere pomanjkljivosti supervizije so izpostavili učitelji, ki so že bili vklju čeni v 
supervizijski proces? 
Tabela 39: Pomanjkljivosti supervizije 
POMANJKLJIVOSTI SUPERVIZIJE f f %  
težave glede izvedbe 7 31,8 
ni pomanjkljivosti 5 22,7 
nestrokovna/neučinkovita izvedba 5 22,7 
finance 4 18,2 
pisanje poročil 1 4,5 
ni za vsakogar 1 4,5 
 
Tabelo 39 smo oblikovali glede na to, koliko učiteljev je navedlo določeno pomanjkljivost 
supervizije. Odstotke za posamezno pomanjkljivost supervizije smo izračunali glede na delež 
učiteljev, vključenih v supervizijo (N=22), ki so podali posamezno pomanjkljivost. 
 
Tretjina učiteljev (31,8 %) je izpostavila, da se pomanjkljivost supervizije kaže v težavah 
glede izvedbe. Tu so učitelji naštevali: ''težja uskladitev za termin srečanja; vzame preveč 
časa; prepogosta srečanja; oddaljenost - nedosegljivost supervizorja,…''. Ugotavljamo, da so 
učitelji tu izpostavljali elemente, ki so sicer opredeljeni v supervizijskem dogovoru (kraj 
sestajanja, čas sestajanja, pogostost sestajanja, število supervizijskih srečanj, trajanje 
posameznega supervizijskega srečanja, način komuniciranja in obveznosti). Ti elementi sicer 
ne bi smeli postati ovira, saj pri načrtovanju supervizijskega dogovora sodelujejo vsi 
udeleženi in pomembno je, da dogovor spoštuje tako supervizor kot tudi supervizanti. Kljub 
temu se moramo zavedati, da dandanes vsak posameznik t žko uskladi vse obveznosti, ki jih 
ima, težava pa hitro lahko postane tudi uskladitev časovnih terminov med vsemi udeleženimi 
v supervizijskem procesu (supervizanti in supervizorjem). 
 
Zanimiv podatek je, da je 22,7 % učiteljev izpostavilo, da ne vidi pomanjkljivosti v 
superviziji, kar nas zelo veseli. Enak delež učiteljev (22,7 %) pa je izpostavil, da se 
pomanjkljivost supervizije kaže v nestrokovni oz. neučinkoviti izvedbi, kar se nam zdi 
relativno visok delež učiteljev. Naše mnenje je, da je izredno pomembno, da je supervizor pri 
svojem delu strokoven ter da spoštuje etična načela, o katerih smo pisali v poglavju o pogojih 




prav, da se v supervizijo vključ je osebnostne težave. Sami smo že predhodno ugotovili, da je 
supervizija metoda, ki primarno rešuje poklicne probleme, ukvarjanje z osebnimi težavami pa 
naj bo v proces supervizije vključeno le v tolikšni meri, kot je potrebno za rešitev poklicnega 
problema. Menimo, da se supervizijski proces ne more ustrezno razviti, če supervizanti 
ocenijo, da so osebnostne težave v preveliki meri vključene v supervizijo. Problematičen je 
lahko tudi odnos med supervizanti, saj gre za osebno razkrivanje v skupini. Ker je supervizor 
moderator dogajanja, je odgovoren za to, da proces supervizije poteka nemoteno in da se 
spoštuje določene meje. Menimo, da se v takem primeru med njim in supervizanti ne more 
vzpostaviti kakovosten odnos, ki pa je tudi pa navedbah avtorjev za supervizijo ključnega 
pomena (Mikič in Žorga 2005). Vloga supervizorja je vsekakor zelo zahtevna, za njo mora 
biti supervizor usposobljen, imeti mora določena znanja in izkušnje, osebnostne lastnosti in 
poklicne kompetence. 
 
Nadalje so učitelji izpostavili, da je pomanjkljivost supervizije v financah, potrebnih za 
vključitev (1 učitelj je npr. zapisal, da je 120 €, kolikor naj bi stala ura supervizije, resnič o 
preveč), 1 učitelj pa je omenil, da je pomanjkljivost v pisanju poročil, in svojo odločitev 
obrazložil z naslednjimi besedami: 
 
''Zaradi administracije, ki je v našem poklicu preveč prisotna, mi je bilo pisanje 
poročil po vsaki superviziji najbolj tečno, čeprav potrebno.'' 
 
Strinjamo se, da je pisanje poročil nujno, saj ob pisanju refleksije učitelj dobi nove uvide v 
probleme, s katerimi se srečuje ter ob tem spoznava sebe in svoj nači  dela. 
 
En učitelj pa je podal naslednji odgovor na vprašanje:  
 
''Ni za vsakega. Od daleč zgleda kot zelo ženski način reševanja problemov.'' 
 
Sami smo mnenja, da se lahko v supervizijo vključijo vsi strokovni delavci, ki imajo delovne 
izkušnje in se v svojem poklicu srečujejo z ljudmi. Seveda lahko za supervizijo značilen način 
reševanja problemov nekaterim ustreza bolj, drugim manj. Ugotovitve, da lahko ženske in 
moški dajejo v superviziji prednost različn m stilom, so pomembne za načrtovanje celotnega 
procesa supervizije, ugotavlja Golja (2000 v Mikič in Žorga 2005). Supervizor naj bi tako pri 




odnosov, z ženskami pa naj bi več delal na tem, da bodo bolj jasno in objektivno videle stvari, 
kadar bo to potrebno (Mikič in Žorga 2005). Kljub vsemu menimo, da razlik med spoloma ne 
moremo posploševati kar na vse pripadnike/pripadnice določenega spola, je pa pomembno, da 
supervizor prilagodi proces supervizije vsakemu posamezniku in konkretni skupini. 
 
O vprašanju spola v superviziji avtorici Mikič n Žorga (2005, str. 21) zaključita, da je to, 
kakšna bo supervizija, »v pretežni meri odvisno od kvalitete odnosa, ki se vzpostavi, ter od 
vloge, ki jo zavzemata supervizor in supervizant. Ne glede na spol, ki mu pripadata, razvijeta 
zanju specifično razmerje, čigar kvaliteta je povezana tudi s stopnjo občutljivosti in 
ozaveščenosti v odnosu do lastnega in nasprotnega spola.«  
 
13. Kakšna so stališča učiteljev, ki so že bili vključeni v supervizijski proces, o tem, 
ali supervizija omogoča doseganje posameznih ciljev supervizije? 
Anketirane učitelje smo prosili, da glede na njihove dosedanje izkušnje s supervizijo ocenijo, 
v kolikšni meri se strinjajo s posamezno trditvijo. Na osnovi njihovih ocen na štiristopenjski 
lestvici (1 - sploh ne velja, 2 -  ne velja, 3 - velja, 4 - popolnoma velja) smo sklepali, v 



































pomaga pri reševanju 
poklicnih problemov 





f % 4,5 % 0,00 % 54,6 % 40,9 % 100,0 % 
omogoča pridobivanje 
povratnih informacij glede 
lastnega dela 
f 1 0 11 10 22 
f % 4,5% 0,00 % 50,0 % 45,5 % 100,0 % 
omogoča večjo avtonomnost 
pri opravljanju poklicnega 
dela 
f 1 4 13 4 22 
f % 4,5 % 18,2 % 59,1 % 18,2 % 100,0 % 
omogoča reflektiranje 
lastnega dela 
f 1 0 8 13 22 
f % 4,5 % 0,00 % 36,4 % 59,1 % 100,0 % 
omogoča nov, drugačen 
pogled na lastno delo 
f 1 1 12 8 22 
f % 4,5 % 4,5 % 54,5 % 36,5 % 100,0 % 
omogoča nov, drugačen 
pogled na delo drugih 
f 1 2 14 5 22 
f % 4,5 % 9,1 % 63,6 % 22,7 % 100,0 % 
pomaga pri razvijanju 
spretnosti, ki so povezane s 
poklicnim delom 
f 1 1 14 6 22 
f % 4,5 % 4,5 % 63,6 % 27,3 % 100,0 % 
pomaga pri oblikovanju lastne 
poklicne identitete 
f 1 2 13 6 22 
f % 4,5 % 9,1 % 59,1 % 27,3 % 100,0 % 
omogoča uspešnejše soočanje 
s stresi 
f 1 1 10 10 22 
f % 4,5 % 4,5 % 45,5 % 45,5 % 100,0 % 
pomaga pri izgrajevanju 
strokovnega jezika 
f 1 2 17 2 22 
f % 4,5 % 9,1 % 77,3 % 9,1 % 100,0 % 
omogoča povezovanje teorije 
s prakso 
f 1 2 12 7 22 
f % 4,5 % 9,1 % 54,5 % 31,8 % 100,0 % 
uči učinkovite komunikacije f 1 1 12 8 22 





Iz tabele 40 lahko razberemo, da so učitelji v našem vzorcu potrdili, da supervizija pomaga pri 
doseganju vseh naštetih ciljev supervizije. V vseh primerih so v vsaj 77 % (to je najnižji 
odstotek strinjanja) dejali, da supervizija pomaga pri doseganju določenega cilja. Zelo visoko 
mero strinjanja s tem, da supervizija omogoča doseganje posameznega cilja, so učitelji izrazili 
predvsem pri naslednjih ciljih: pomaga pri reševanju poklicnih problemov; omogoča 
pridobivane povratnih informacij glede lastnega dela; omogoča reflektiranje lastnega dela. Pri 
vseh treh navedenih ciljih so učitelji v kar 95,5 % potrdili, da se strinjajo ali po olnoma 
strinjajo, da supervizija omogoča doseganje le-teh. Tudi sami smo že predhodno v 
teoretičnem delu izpostavili prednost supervizije pri reševanju poklicnih problemov, pri 
pridobivanju povratnih informacij in pri refleksiji. 
 
Nadalje 91 % učiteljev ocenjuje, da supervizija omogoča doseganje naslednjih ciljev: 
omogoča nov, drugačen pogled na lastno delo; pomaga pri razvijanju spretnosti, ki so 
povezane s poklicnim delom; omogoča uspešnejše soočanje s stresi in uči učinkovite 
komunikacije. Ažmanova (2008) navaja izsledke raziskave, ki je bila izvedena v obdobju 
2001-2004, v njej so sodelovale tri skupine učiteljic razredničark Gimnazije Vič. V raziskavi 
sta se potrdili naslednji postavki o komunikaciji: 
- razredničarke so izboljšale komunikacijo z dijaki v oddelkih, z učitelji v učiteljskih 
zborih in s starši; 
- naučile so se bolje poslušati, sporočati svoja mnenja in dajati povratno informacijo. 
 
Da supervizija omogoča večjo avtonomnost pri opravljanju poklicnega dela, je potrdilo 77,3 
% učiteljev, od tega se jih 59,1 % strinja in 18,2 % popolnoma strinja s trditvijo.  
 
Opazili smo, da v tabeli 40 en rezultat izstopa. Eden izmed anketiranih učiteljev je prav pri 
vsakem cilju supervizije odgovoril, da se sploh ne strinja, da supervizija omogoča doseganje 
posameznega cilja supervizije. Očitno je imel s supervizijo slabo izkušnjo in z njo ni bil 
zadovoljen. Njegov odgovor kaže na to, kako pomembno je, da je supervizija kakovostno in 
strokovno izpeljana in da je posameznik pripravljen na tovrstno delo na sebi. Zanimivo bi mu 
bilo zastaviti več vprašanj in ga povprašati o njegovi izkušnji. 
 
Glede rezultatov, ki smo jih predstavili pod točk  13, lahko zaključimo, da smo veseli, da 




posamezne cilje. Menimo, da smo uspeli pokazati, da je supervizija metoda, ki je za učitelje 
zelo uporabna in koristna. 
14. Kaj je najpomembnejše, kar so učitelji, ki so že bili vklju čeni v supervizijo, 
pridobili v procesu supervizije? 
Tabelo 41 smo oblikovali glede na to, koliko učiteljev je navedlo posamezne najpomembnejše 
pridobitve. Upoštevali smo vse prednosti, ki so jih učitelji navedli in v tabeli prikazali delež 
učiteljev, ki je navedel posamezno pridobitev. Odstotke za posamezno prednost supervizije 
smo izračunali glede na učitelje v vzorcu, ki so že bili vključeni v supervizijo (N=22).  
 
Tabela 41: Najpomembnejše osebne pridobitve v superviziji 
NAJPOMEMBNEJŠE OSEBNE PRIDOBITVE V SUPERVIZIJI f f%  
bolj učinkovito reševanje problemov 7 31,8 
profesionalna in/ali osebnostna rast  5 22,7 
bolj kakovostna komunikacija 5 22,7 
boljša samopodoba, samozavest 4 18,2 
potrditev dela 3 13,6 
objektivni pogled 2 9,1 
širše teoretično znanje 2 9,1 
reflektiranje dela 1 4,5 
medosebni odnosi 1 4,5 
drugo 1 4,5 
 
Največ učiteljev je dejalo, da je za njih osebno najpomembnejša pridobitev v procesu 
supervizije bolj učinkovito reševanje problemov, to pridobitev je navedlo 31,8 % učiteljev in 
je najpogosteje zastopan odgovor. Da je za njih osebno najpomembnejša pridobitev, ki so jo 
dosegli s pomočjo supervizije, profesionalna in/ali osebnostna rast, je dejalo 22,7 % učiteljev. 
Tudi avtorici Žorga in Kobolt (1999c) pravita, da lhko iz rezultatov analize, o kateri 
spregovorita, in drugih raziskav zaključimo, da supervizija pomembno prispeva tako k 
profesionalnemu, kot tudi osebnostnemu razvoju strokovnih delavcev, saj sta oba med seboj 
neločljivo povezana. 
Enak delež učiteljev (22,7 %) je navedel bolj kakovostno komunikacijo, konkretni primeri, ki 




določenih zakonitosti v procesu komunikacije; napredovala sem v izražanju in komentiranju; 
izboljšana medosebna komunikacija''. Tudi sami smo že predhodno pisali o tem, da se 
supervizant v procesu supervizije uči  učinkovite komunikacije, na osnovi katere lažje izrazi 
svoje potrebe, pričakovanja in meje ter dela na spremembah svoje profesionalne vloge (Erzar 
Metelko 1999). Učitelji v naši raziskavi pa so izpostavili, da so se supervizijo naučili tudi 
poslušati in spoznali, kako pomembno je prisluhniti drugim. Aktivno poslušanje je po našem 
mnenju zagotovo eden od dejavnikov uspešne komunikacije. 
Pod drugo smo uvrstili učitelja, ki je dejal: ''Na kratko in najbolj slikovito … dobil sem 
občutek pospravljene glave.'' Menimo, da gre za lepo ilustracijo učinka supervizije, namreč 
skozi proces refleksije zagotovo misli postanejo bolj jasne in urejene, kar je učitelj opisal kot 
občutek pospravljene glave. 
Za primerjavo navajamo izsledke Koboltove (1995), ki našteva, kaj so pridobili strokovni 
delavci, vključeni v prve supervizijske projekte pri nas: izmenjavo izkušenj, pridobivanje 
novega znanja, analizo lastnih ravnanj, spoznavanje mnenj sodelavcev, ''čiščenje'' 
komunikacije v timu, možnost sprejeti drugačnost sodelavca in njegovih postopkov, 
premagovanje stresov in socialno podporo. V naši razisk vi so udeleženci omenjali tudi druge 
pridobitve (denimo bolj učinkovito reševanje problemov, izboljšano samopodobo in 
samozavest ...), vendar je to popolnoma razumljivo, saj smo udeležence supervizije spraševali 
















Eden osrednjih namenov raziskave je bil ugotoviti, kakšno je sploh poznavanje supervizije 
med osnovnošolskimi učitelji, v kolikšni meri se vključujejo v supervizijo in kakšni so razlogi 
za njihovo (ne)vključitev. Ugotavljali smo, ali prihaja do razlik v doživljanju njihovega 
poklica glede na to, ali so že bili ali še niso bili vključeni v supervizijo. Zanimala so nas tudi 
mnenja in izkušnje učiteljev, ki so predhodno že bili vključeni v supervizijo. V nadaljevanju 
se bomo pri povzemanju ugotovitev raziskave držali zaporedja raziskovalnih vprašanj. 
Rezultati naše raziskave so pokazali, da osnovnošolski učitelji ocenjujejo doživljanje svojega 
poklica izredno pozitivno. Velika večina učiteljev ocenjuje, da za njih velja ali popolnoma 
velja, da svoj poklic doživljajo kot strokovni izziv (97,8 %), da v svojem poklicu vidijo svojo 
izpolnitev (95,7 %) in da so zadovoljni s svojim poklicnim delom (92,4 %). Kljub temu je 
delež učiteljev, ki svoj poklic doživljajo stresno, visok. Da za njih velja oz. popolnoma velja, 
da doživljajo svoj poklic kot zelo stresen, je dejalo 83,9 % učiteljev, 63,4 % učiteljev je 
dejalo, da za njih velja oz. popolnoma velja, da zaradi preobremenjenosti na delovnem mestu 
čutijo izčrpanost, 34,4 % pa se jih pri svojem poklicnem delu srečuje s problemi, ki jih sami 
težko rešijo. Učitelji torej ocenjujejo, da je njihov poklic zelo stresen in da zaradi 
preobremenjenosti, ki jo doživljajo na delovnem mestu, čutijo izčrpanost; hkrati pa navajajo, 
da v svojem poklicnem delu vidijo izpolnitev, da so s svojim poklicnim delom zadovoljni in 
da jim njihov poklic predstavlja strokovni izziv. Ker so rezultati o doživljanju učiteljevega 
poklica protislovni, se sprašujemo, ali učitelji resnično tako doživljajo svoj poklic ali so 
podajali zaželene odgovore. 
 
Iz rezultatov o doživljanju učiteljevega poklica je moč sklepati, da sta stres in izčrpanost 
učiteljev po njihovih ocenah realnost njihovega dela. K že, da je potrebno učitelje naučiti, 
kako se konstruktivno soočati s stresom in jim nuditi podporne oblike pomoči kot preventivo 
pred poklicnim izgorevanjem. Zanimivo pa je, da se niso pokazale nobene statistično 
pomembne razlike v ocenah doživljanja poklica med učitelji, ki so že bili vključeni v 
supervizijo in učitelji, ki še niso bili vključeni v supervizijo. K temu je verjetno prispevalo to, 
da so učitelji po večini vse postavke ocenili z oceno 3 ali 4 in tudi majhno število učiteljev, ki 





Za naš vzorec velja, da je bilo v supervizijo vklju čenih 23,7 % učiteljev, medtem ko je takih, 
ki še nikoli niso bili vklju čeni v supervizijo, 76,3 %. Ugotovili smo, da obstajajo, glede na 
leta poučevanja, razlike v tem, ali so učitelji že bili ali še niso bili vključeni v supervizijo. V 
supervizijo se vključuje največ učiteljev, ki poučujejo 11-20 let (43,5 %), to so tudi učitelji, ki 
so v največjem deležu ocenili, da supervizijo poznajo dobro oz. zelo dobro (52,2 %). Učitelji, 
ki poučujejo najdlje (31-40 let), se v supervizijo vključujejo v precej nižjem deležu (9,1 %), 
ravno tako učitelji, ki imajo najkrajšo dobo poučevanja (1-10 let), med njimi je bilo v 
supervizijo vključenih 12,9 % učiteljev. Menimo, da učitelji, ki poučujejo 11-20 let, v tem 
obdobju ugotovijo, da je pred njimi še dolga profesionalna pot in začnejo vlagati v svoj 
profesionalni razvoj. Kot navaja Huberman (1993 v Ja ornik Krečič 2008), je za učitelje, ki 
poučujejo 7-18 let, značilna faza poklicne aktivnosti in eksperimentiranja oz. faza vnovične 
ocenitve lastnega dela.  
Na vprašanje, ali se jim zdi pomembno, da so deležni strokovne pomoči pri svojem 
profesionalnem in osebnostnem razvoju,  je večina učiteljev (97,8 %) odgovorila pritrdilno, 
kot utemeljitev pa so v približno enakih deležih navaj li naslednje razloge: premajhno 
strokovno usposobljenost (18,7 %), zahtevnost dela (17,6 %), stres na delovnem mestu (17,6 
%) in potrebo po novih znanjih in izobraževanjih (16,5 %). Analiza odgovorov je pokazala, da 
sta vključenost v supervizijo in utemeljitve učiteljev o potrebnosti strokovne pomoči, 
povezana. Tretjina učiteljev (31,8 %), ki so že bili vključeni v supervizijo, ocenjuje, da 
potrebuje strokovno pomoč zaradi potrebe po objektivnem pogledu oz. kritičnem 
sogovorniku. Največ učiteljev, ki še niso bili vključeni v supervizijo, pa ocenjuje, da 
strokovno pomoč potrebujejo zaradi stresa na delovnem mestu (21,7 %). Zanimiv je podatek, 
da le 4,5 % učiteljev, ki so že bili vključeni v supervizijo, odgovarja, da potrebujejo strokovno 
pomoč zaradi stresa na delovnem mestu. Menimo, da je suprvizija eden od možnih ukrepov 
za zmanjševanje stresa med učitelji. Učitelji preko podpore v superviziji bolj uspešno 
vzdržujejo in ohranjajo osebne moči za svoje delo in oblikujejo individualno suportivno 
mrežo (Erzar Metelko 1999). S tem, ko so udeleženi v psihohigienskem procesu, so deležni 
zaščite in preventive v procesih pregorevanja in stresog n sti (prav tam). 
 
Ko smo učitelje povprašali, pri kom poiščejo pomoč glede problemov v zvezi s svojim 
poklicnim delom, jih je več kot polovica (53,7 %) odgovorila pri sodelavcih, kar nas niti ne 
preseneča, saj tudi drugi avtorji (npr. Demšar 2008) ugotavljajo podobno. Tudi šolska 




21,5 % učiteljev. Analiza odgovorov je pokazala, da se učitelji glede na to, ali so že bili ali še 
niso bili vključeni v supervizijo, razlikujejo v tem, pri kom običajno poiščejo pomoč glede 
problemov v zvezi s svojim poklicnim delom. Učitelji, ki so že sodelovali v superviziji, 
odgovarjajo, da najpogosteje poiščejo pomoč pri sodelavcih (40,9 %) oz. pri šolski svetovalni 
službi (40,9 %). Učitelji, ki še niso bili vključeni v supervizijo, najpogosteje poiščejo pomoč 
pri sodelavcih (57,7 %), manj pogosto pri šolski sveto alni službi (15,5 %) in pogosteje kot 
učitelji, ki so že bili vključeni v supervizijo, pri domačih oz. prijateljih (15,5 %). Strinjamo se 
z Žorgo (1994), ki pravi, da nam ''prijateljsko kramljanje'' sicer lahko nudi določeno 
razbremenitev, pomiritev, ali celo zbistritev nekaterih dilem, običajno pa ne zagotavlja 
večanja strokovne in osebne kompetentnosti in ne omogoča integracije konkretnih uvidov oz. 
spoznanj v ravnanje. Zato zagovarjamo stališče, da se učitelji v primeru problemov v zvezi s 
poklicnim delom obrnejo raje na strokovnjake. 
 
Glede poznavanja supervizije se je izkazalo, da večina učiteljev ocenjuje, da jo pozna slabo. 
Kar  65,6 % se jih je namreč opredelilo, da supervizijo poznajo slabo oz. zelo slabo. Analiza 
odgovorov je pokazala, da se učitelji, glede na to, ali so že bili ali še niso bili vključeni v 
supervizijo, razlikujejo v tem, kako dobro poznajo supervizijo. Večina učiteljev, ki je že bila 
vključena v supervizijo, ocenjuje, da poznajo supervizijo dobro oz. zelo dobro (86,4 %), 
učitelji, ki še niso bili vključeni v supervizijo, pa so dejali, da jo poznajo slabo oz. zelo slabo 
(81,7 %).  
Nadalje smo ugotavljali, kako si učitelji razlagajo pojem supervizija. Izkazali so zelo slabo 
poznavanje; 41,9 % jih je pojem napačno definiralo, 12,9 % pa jih je dejalo, da pojma ne 
poznajo. Zaradi slabega poznavanja supervizije in napač ih interpretacij pojma supervizije pri 
učiteljih zagovarjamo stališče, da bi morali v dodiplomskem izobraževanju seznaniti študente 
– bodoče učitelje  s supervizijo, pomemben vir informacij o superviziji za zaposlene na šoli pa 
so lahko ravnatelji in predvsem šolska svetovalna služba. 
Kje oz. od koga so učitelji izvedeli za supervizijo? Kot pomemben vir informacij o 
superviziji so se izkazali zaposleni na šoli: sodelavci (20,4 %), šolska svetovalna služba (8,6 
%) in nadrejeni (6,5 %). Veliko učiteljev je navedlo, da so za supervizijo izvedeli iz 
elektronskih ali tiskanih medijev: 17,2 % v strokovni literaturi oz. člankih, 8,6 % na internetu. 
Da so za supervizijo izvedeli v okviru dodiplomskega izobraževanja, pa je dejalo 
presenetljivo malo učiteljev, le 3,2 %. Ugotovili smo, da obstajajo glede na leta poučevanja 




poučevanja (1-10 let, 11-20 let in 21-30 let), so učitelji navedli, da so najpogosteje izvedeli za 
supervizijo od zaposlenih na šoli, le v skupini učiteljev, ki poučuje najdlje (31-40 let), 
nobeden od učiteljev ni izvedel za supervizijo od zaposlenih na šoli, temveč so za supervizijo 
najpogosteje izvedeli iz elektronskih ali tiskanih medijev.  
Ko smo učitelje povprašali, zakaj se ne odločijo za vklju čitev v supervizijski proces, so 
navedli naslednje razloge: supervizije ne poznajo (28,2 %), za to niso imeli možnosti oz. 
priložnosti (26,8 %), niso bili povabljeni oz. jim je niso ponudili, predstavili (11,3 %), ni 
organizirana na šoli (8,5 %), ne poznajo razloga (8,5 %). 
Na osnovi rezultatov sklepamo, da je učiteljem pomembno zagotoviti dobro informiranost o 
superviziji (saj je ne poznajo) in pa zagotoviti ustrezno ponudbo za vključitev v supervizijski 
proces (upoštevati denar, čas, prostor ...). Eno izmed možnih rešitev vidimo v tem, da se 
organizirajo supervizijske skupine na šolah, tako bi imeli vsi zaposleni na šoli možnost 
vključitve. Posebna oblika skupinske supervizije, ki poteka v kontekstu institucije (npr. šole), 
se imenuje supervizija delovne skupine oz supervizija tima (Kobolt in Žorga 1999e). V timski 
superviziji so člani supervizije medsebojno tesno povezani pri opravljanju delovnih nalog in v 
supervizijskem učnem procesu razrešujejo vprašanja, vezana na njihovo skupno delo. Tim 
sodelavcev, ki skupaj delajo in so pri tem medsebojno dvisni drug od drugega, je posebna 
supervizijska skupina (prav tam). To je lahko prednost, lahko pa je tudi slabost. Namreč, če 
med učitelji ne vlada klima zaupanja in medsebojnega spoštovanja, se bodo učitelji pred 
kolegi težko odprli in odkrito spregovorili o svojih težavah. Avtorici (prav tam) opozarjata, da 
se lahko v timu srečamo tudi z obstoječimi medsebojnimi zamerami, prikritimi ali odkritimi 
konflikti. 
Glede na to, da je supervizija precejšen finanč i zalogaj, menimo, da bi bilo dobro ukrepati 
tudi v smeri večje cenovne dostopnosti. Strinjamo se s predlogom Ažanove (2008), ki pravi, 
da bi bilo šolam, ki so zavezane k nenehnemu razvoju in izboljševanju kakovosti dela in 
odnosov, potrebno finanč o (plačilo za supervizorja) in tudi organizacijsko (prostor) 
pomagati. Tako bi učiteljem, pa tudi ostalim zaposlenim na šoli, omogočili sodelovanje v 
superviziji, ki bi jo vsak izmed njih lahko izbiral glede na svoje osebne potrebe, pogoje in 
cilje. Učiteljem bi se moralo supervizijsko izobraževanje ovrednotiti, tako kot se jim npr. 
udeležba na seminarjih Zavoda za šolstva (prav tam). To bi po našem mnenju dejansko rešilo 




supervizijo niso vključili zato, ker še niso imeli možnosti oz. priložnosti za to, ker jim ni bila 
ponujena oz. predstavljena ali organizirana na šoli.
Pojavi pa se vprašanje, ali imamo dovolj usposobljenih supervizorjev, da bi supervizijo 
organizirali na šolah. Ker jih verjetno nimamo, vidimo možno rešitev v tem, da učitelje 
seznanimo z intervizijo in jih za njo tudi ustrezno usposobimo. Glede na to, da se učitelji 
najpogosteje obrnejo po pomoč na sodelavce (53,7 %), bi bila to tudi smiselna rešitev. 
Miloševič Arnoldova (1999) navaja, da je intervizijo enostavno organizirati v vsakem 
delovnem okolju, člani so izenačeni po statusu, znanju in izkušnjah in brez težav se zpostavi 
zaupnost. Sami sicer dvomimo v trditev, da organiziranje intervizije poteka tako preprosto in 
brez težav. Strinjamo se z avtoricama Kobolt in Žorgo (1999e), ki pravita, da je intervizija 
primerna predvsem za zrele in odgovorne strokovnjake z večletnimi delovnimi izkušnjami, 
obsežnim strokovnim znanjem in znanjem komunikacije. Za delo v skupini potrebujejo tudi 
znanja in spretnosti skupinske dinamike in vodenja skupin (prav tam). Za kakovostno izvedbo 
supervizije morajo učitelji osvojiti določene kompetence. Hawkins in Shohet (2006 v Žorga 
2010) navajata naslednje: dobre svetovalne spretnosti, vzpostavljanje občutka sprejetosti, 
spoštovanja in razumljenosti pri supervizantu, praktične izkušnje s področja, na katerem 
opravlja supervizijo, razumevanje omejitev supervizije in sposobnost vzpostavljanja jasnega 
in vzajemno spogajanega dogovora, usmerjenost na osebn  dinamiko supervizanta samo, 
kadar izhaja iz tematike, povezane z njegovim delom, razvoj lastnega načina, okvirja dela za 
izvajanje supervizije in sposobnost ''helikopterskega pogleda''. 
V nadaljevanju naše raziskave smo določen del vprašanj namenili učiteljem, ki so v 
supervizijo že bili vključeni in so se nanašala na njihove izkušnje s supervizijo. Na vprašanje, 
zakaj so se vklju čili  v supervizijo, so odgovarjali, da zato, ker jim omogoča bolj učinkovito 
reševanje problemov in iskanje novih poti in rešitev (31,8 %), zaradi profesionalnega in 
osebnostnega razvoja (22,7 %) ter zaradi radovednosti, priporočil (18,2 %). Odgovori slednjih 
kažejo na to, da so pomembni ambasadorji supervizije zagotovo tudi osebe, ki so že bile 
vključene v supervizijo. 
Naslednje, kar nas je zanimalo, so bile prednosti in pomanjkljivosti  supervizije, ki jih 
navajajo učitelji, ki so predhodno že bili vključeni v supervizijo. Polovica učiteljev (50 %) v 
našem vzorcu je izpostavila, da je prednost supervizije v profesionalni in/ali osebnostni rasti, 




supervizije v reševanju problemov (27,3 %). To sta tudi dva najpogostejša razloga, zaradi 
katerih se učitelji po lastnih navedbah vključ jejo v supervizijo.  
Tretjina učiteljev (31,8 %) je izpostavila, da se pomanjkljivost supervizije kaže v težavah 
glede izvedbe, slaba četrtina (22,7 %) učiteljev pa vidi pomanjkljivosti supervizije v 
nestrokovni oz. neučinkoviti izvedbi. Zanimivo, da je 22,7 % učiteljev izpostavilo, da ne vidi 
pomanjkljivosti v superviziji. 
Kaj lahko strokovnemu delavcu nudi uspešen supervizijski proces, ilustrirajo rezultati, ki smo 
jih dobili, ko smo učitelje povprašali, katere cilje dosegajo s pomočjo supervizije. Izkazalo 
se je, da se večina učiteljev strinja ali popolnoma strinja, da supervizija: pomaga pri reševanju 
poklicnih problemov (95,5 %), omogoča pridobivanje povratnih informacij glede lastnega 
dela (95,5 %) in omogoča reflektiranje lastnega dela (95,5 %). Nadalje 91 % učiteljev 
ocenjuje, da supervizija omogoča doseganje naslednjih ciljev: nov, drugačen pogled na lastno 
delo; pomaga pri razvijanju spretnosti, ki so povezane s poklicnim delom; omogoča 
uspešnejše soočanje s stresi in uči učinkovite komunikacije. 86,4 % učiteljev se strinja ali 
popolnoma strinja, da supervizija omogoča nov, drugačen pogled na delo drugih in 
povezovanje teorije s prakso, pomaga pri oblikovanju lastne poklicne identitete in 
izgrajevanju strokovnega jezika. Da supervizija omogoča večjo avtonomnost pri opravljanju 
poklicnega dela, je potrdilo 77,3 % učiteljev. 
Zanimalo nas je tudi, kaj je za učitelje njihova največja osebna pridobitev v procesu 
supervizije. Slaba tretjina učiteljev (31,8 %)  je ocenila, da jim supervizija omgoča bolj 
učinkovito reševanje problemov, 22,7 % pa jih je navedlo profesionalno in/ali osebnostno rast 
ter bolj kakovostno komunikacijo (22,7 %).  
Učitelji v naši raziskavi so večkrat izpostavili povezavo supervizije s profesionalno in 
osebnostno rastjo: 22,7 % učiteljev je dejalo, da se je v supervizijo vključilo zaradi 
profesionalne/osebnostne rasti, 50 % jih je izpostavilo, da je prednost supervizije v 
profesionalni/osebnostni rasti, ki jo supervizija omogoča in 22,7 % učiteljev je dejalo, da je 
njihova največja osebna pridobitev v procesu supervizije profesionalna/osebnostna rast. 
Veseli smo takega rezultata, saj menimo, da je skrbza profesionalni razvoj nuja vsakega 
strokovnjaka, saj le tako lahko zagotovimo kvalitetno vzgojno-izobraževalno delo. 
Na osnovi rezultatov zaključ jemo, da med učitelji prevladuje slabo poznavanje supervizije in 




učitelji navajajo nepoznavanje supervizije in to, da niso imeli možnosti oz. priložnosti za 
vključitev v supervizijo. Menimo, da bi morali bodoče učitelje seznaniti s supervizijo v okviru 
dodiplomskega izobraževanja, učitelje na šolah pa bi s supervizijo lahko seznanila šolska 
svetovalna služba. Kot eno od možnosti, da bi učiteljem približali supervizijo in ustvarili 
možnosti za vključitev, vidimo v tem, da supervizijo organiziramo na šolah. Morda pa bi za 
večjo vključenost v proces supervizije učiteljem zadostovala zgolj informacija, kje potekajo 
organizirane oblike supervizije.  
Izkušnje učiteljev, vključenih v supervizijo, so po večini spodbudne. Velika večina učiteljev 
je potrdila, da supervizija pomaga pri reševanju poklicnih problemov, omogoča pridobivanje 
povratnih informacij glede lastnega dela in omogoča reflektiranje lastnega dela. Največjo 
prednost supervizije učitelji vidijo v profesionalni in/ali osebnostni rasti, ki jo supervizija 
omogoča, največjo pomanjkljivost pa v težavah glede izvedbe. Na tem mestu se nam zdi 
pomembno izpostaviti, da supervizijo lahko vodi samo dobro usposobljen supervizor in da je 
pomembno, da se učitelji prostovoljno vključijo v supervizijo, saj sodelovanje na zahtevo oz. 
pod prisilo pogosto ne doseže želenega učinka. 
Glede same raziskave menimo, da so učitelji do določene mere dajali zaželene odgovore, zato 
pri določenih vprašanjih (npr. raziskovalna vprašanja pod točko 3) nismo ugotovili razlik. 
Raziskavo bi bilo dobro opraviti na večj m vzorcu učiteljev, ki so se že seznanili s 
supervizijskim procesom, in narediti primerjave z učitelji, ki še niso bili vključeni v 
supervizijski proces. V naš anketni vprašalnik smo vključili kar nekaj odprtih vprašanj, z 
namenom, da bi od učiteljev pridobili čim več informacij. Kljub temu menimo, da bi bilo 
smiselno z učitelji opraviti tudi intervjuje. Ker je bil numerus našega vzorca nizek, ugotovitev 
empirične raziskave žal ne moremo posplošiti na celotno osnovno množico slovenskih 
osnovnošolskih učiteljev. 
Vprašanja, ki se nam pojavljajo na koncu, so, kako učiteljem še bolj približati supervizijo? Ali 
bi bilo dovolj, če bi vključili vsebine o superviziji v predmetnik dodiplomskega izobraževanja 
bodočih učiteljev? Kako doseči, da se supervizijo organizira na šolah? Ali sploh imamo 
dovolj usposobljenih supervizorjev za to? Nekaj resnice je v tem, ko rečemo, da si supervizija 
kot učna, razvojna in podporna metoda za strokovne delavc šele utira pot med šolske zidove. 
Menimo, da nam ponuja veliko, sploh na področju profesionalizacije poklicev in osebnostne 
rasti strokovnih delavcev, pa tudi kot pozitivna oblika podpore. Zagotovo bo preteklo nekaj 




upamo, da se je učitelji udeležijo v čim večjem številu in od nje odnesejo take pozitivne 
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ANKETNI VPRAŠALNIK  
Spoštovani! 
Sem Teja Loparec, študentka enopredmetne pedagogike na Filozofski fakulteti v Ljubljani. 
Pripravljam diplomsko nalogo na temo supervizije strokovnih delavcev na pedagoškem 
področju. 
Vljudno vas prosim, da si vzamete nekaj minut časa in izpolnite anketni vprašalnik, saj mi 
bodo vaši odgovori v veliko pomoč. Zaradi verodostojnosti podatkov prosim, da nanj 
odgovarjate iskreno. Vprašalnik je anonimen, dobljeni podatki pa bodo uporabljeni izključno 
za potrebe raziskovalnega dela. 
Za sodelovanje se vam že vnaprej iskreno zahvaljujem in vam želim še veliko poklicnih 
uspehov. 
 
SPLOŠNI PODATKI:  
V kateri triadi poučujete? Če poučujete v več kot eni, označite tisto, v kateri poučujete več ur 
tedensko: 
  1. triada. 
  2. triada.













1. V spodnji tabeli je navedenih nekaj trditev o doživljanju vašega poklica. Prosim, 
ocenite, v kolikšni meri veljajo za vas. 
 
1 - sploh ne velja           2 - ne velja          3 - velja           4 - popolnoma velja 
 
V svojem poklicnem delu vidim svojo izpolnitev. 1 2 3 4 
Moj poklic je zelo stresen. 1 2 3 4 
S svojim poklicnim delom sem zadovoljen. 1 2 3 4 
Pri svojem poklicnem delu se srečujem s problemi, ki jih sam težko rešim.  1 2 3 4 
Moj poklic mi predstavlja strokovni izziv. 1 2 3 4 
Zaradi preobremenjenosti na delovnem mestu ču im izčrpanost. 1 2 3 4 
 
2. Pri kom običajno poiščete pomoč glede problemov v zvezi z vašim poklicnim delom? 
Označite 1 odgovor. 
  Nimam problemov v zvezi s poklicnim delom. 
  Pri sodelavcih. 
  Pri šolski svetovalni službi. 
  Pri supervizorju. 
  Pri domačih (partner, starši, …). 
  Pri prijateljih. 
  Pri nikomer. 
  Pri:_________________________________________ 
 
 
3. Ali menite, da je pomembno, da so učitelji deležni strokovne pomoči pri svojem 
poklicnem in osebnostnem razvoju?  
  Da. 














4. Kako dobro poznate supervizijo? 
  Zelo slabo. 
  Slabo. 
  Dobro. 
  Zelo dobro. 
 






6. Kje oz. od koga ste izvedeli za supervizijo? Označite 1 odgovor. 
  Ne poznam supervizije. 
  V okviru dodiplomskega izobraževanja. 
  Od sodelavcev. 
  Od šolske svetovalne službe. 
  Od nadrejenih. 
  V strokovni literaturi, člankih. 
  Na internetu. 
  Drugje:________________________________________ 
 
7. Ali ste že kdaj sodelovali v procesu supervizije? 
  Da (nadaljujte z vprašanjem št. 8). 












Z vprašalnikom nadaljujte le tisti učitelji, ki ste že sodelovali v supervizijskem procesu! 
 
 






















10. V nadaljevanju so našteti nekateri cilji supervizije. Prosim vas, da glede na vaše 
dosedanje izkušnje s supervizijo ocenite, v kolikšni meri se strinjate s posamezno 
trditvijo, tako da v vsaki vrstici obkrožite eno oceno. 
 
1- sploh se ne strinjam    2 - se ne strinjam    3 - se strinjam     4 - se popolnoma strinjam   
   
CILJI SUPERVIZIJE OCENE 
Pomaga pri reševanju poklicnih problemov. 1 2 3 4 
Omogoča reflektiranje lastnega dela. 1 2 3 4 
Omogoča pridobivanje povratnih informacij glede lastnega dela. 1 2 3 4 
Omogoča nov, drugačen pogled na lastno delo. 1 2 3 4 
Omogoča nov, drugačen pogled na delo drugih. 1 2 3 4 
Omogoča večjo avtonomnost pri opravljanju poklicnega dela. 1 2 3 4 
Omogoča oblikovanje lastne poklicne identitete. 1 2 3 4 
Pomaga pri razvijanju spretnosti, ki so povezane s poklicnim delom. 1 2 3 4 
Omogoča uspešnejše soočanje s stresi. 1 2 3 4 
Omogoča povezovanje teorije s prakso. 1 2 3 4 
Pomaga pri izgrajevanju strokovnega jezika. 1 2 3 4 
Uči učinkovite komunikacije. 1 2 3 4 
 
 













   
 
IZJAVA O AVTORSTVU IN OBJAVI NA SPLETNIH STRANEH 
 
Spodaj podpisani/podpisana TEJA LOPAREC izjavljam, da je diplomsko delo z naslovom VLOGA 
SUPERVIZIJE PRI PROFESIONALNEM IN OSEBNOSTNEM RAZVOJU UČITELJEV moje  
avtorsko delo in da se strinjam z objavo v elektronski obliki  na spletnih straneh Oddelka za 
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